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Die Verabschiedung der Bildungsstandards für die erste Fremdsprache im Jahre 
2004 wird mit der Forderung verknüpft, den Fremdsprachenunterricht an Kom-
petenzen zu orientieren. Vereinzelte Fachdidaktiker/innen haben bereits Vor-
schläge erarbeitet, wie ein solcher Fremdsprachenunterricht aussehen könnte. 
Doch bislang wurde noch keine Forschung zu der Fragestellung durchgeführt, 
wie Lehrkräfte mit der Kompetenzorientierung im Englischunterricht umgehen. 
Diese Frage wurde als Anlass für das Dissertationsprojekt genommen − welches 
in der Englischdidaktik angesiedelt ist und sich auf Erkenntnisse der 
Implementations- und Educational Governance-Forschung bezieht −, um her-
auszufinden, welchen Status quo die Kompetenzorientierung aus der Sicht von 
Englischlehrkräften im Bundesland Bremen hat. Um im Rahmen des Promo-
tionsprojektes eine Aussage über den Status quo der Kompetenzorientierung tä-
tigen zu können, wurde ein multimethodischer, explorativer Zugriff auf das For-
schungsfeld gewählt: Zunächst wurde das Feld in einer quantitativ angelegten 
Fragenbogenerhebung erkundet (n = 56 Englischlehrkräfte). Ergänzt wurde die 
Fragebogenerhebung durch qualitative Experteninterviews (n = 7). Aufbauend 
auf den Ergebnissen wurden Muster gebildet, die den Umgang der Englischlehr-
kräfte mit der Kompetenzorientierung widerspiegeln. Die Ergebnisse zeigen, 
dass der Bildungsplan Bremen sowie die Bildungsstandards für die erste Fremd-
sprache dringend überarbeitungsbedürftig sind, da die Unsicherheit der Eng-
lischlehrkräfte im Umgang mit der Kompetenzorientierung vor allem durch die 
Diffusität der Vorgaben ausgelöst wird. Ein weiteres wichtiges Ergebnis ist, dass 
– unabhängig vom Muster – der größte Stolperstein für Englischlehrkräfte bei 
der Umsetzung der Kompetenzorientierung die Art der Grammatikvermittlung 
ist. Es sind weitere Arbeiten nötig, die den Aspekt der dienenden Funktion von 
Grammatik weiter erforschen und fachdidaktisch (weiter)entwickeln. Das Dis-
sertationsprojekt zeigt zusammenfassend, dass der „Paradigmenwechsel“, der 
von Vertretern/-innen der Bildungspolitik gefeiert wurde, aus der Sicht von Eng-
lischlehrkräfte im Land Bremen nur teilweise eingetreten ist.  
 
Schlagworte: Kompetenzorientierung; Implementation; Educational Governan-





The adoption of educational standards for the first foreign language in 2004 is 
tied to the requirement to orient foreign language teaching towards competenc-
es. Some members of the foreign language didactics have already worked out 
proposals on how lessons that focus on the development of the competencies of 
the students could look like. However, no research has been conducted so far on 
how teachers deal with competence orientation in English teaching. This re-
search gap was taken as the reason for this dissertation project – which is part of 
the English didactics and refers to findings of implementation and education 
governance research – to find out more about the English teacher’s perspective 
on the status quo of competence based teaching in the Bundesland Bremen. In 
order to be able to make a statement on the status quo of competence orientation 
within the scope of the doctoral project, a multi-methodical, explorative access 
to the research field was chosen: To begin with, the field was explored with the 
aid of a quantitative questionnaire survey (n = 56 English teachers). This ques-
tionnaire was then followed by qualitative expert interviews (n = 7). Based on 
the results of the aforementioned means of exploring the field, patterns were 
generated that reflect how English teachers deal with competence orientation. 
The results show that the education plan of Bremen (the so-called Bildungsplan) 
and the educational standards for the first foreign language are in urgent need of 
revision, as the uncertainty of English teachers in dealing with competence ori-
entation is primarily triggered by the diffuseness of the guidelines. Another im-
portant result is that − regardless of the pattern − the biggest challenge for Eng-
lish teachers in the implementation of competence orientation is the way gram-
mar is taught. More research is needed to further explore and develop the aspect 
of the serving function of grammar. In summary, the dissertation project shows 
that the "paradigm shift" celebrated by representatives of education policy has 
only partially taken place from the point of view of English teachers in the state 
of Bremen.  
 
Keywords: competence orientation; implementation; educational governance; 
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1.1 Anlass und Ziel der Arbeit 
In der vorliegenden Arbeit steht die Erforschung des Status quos der Kompe-
tenzorientierung im Land Bremen aus der Sicht von Englischlehrkräften im Mit-
telpunkt des Forschungsinteresses. Aufbauend auf der folgenden Forschungsfra-
ge ist es möglich, einerseits Aussagen zum Status quo der Kompetenzorientie-
rung im Land Bremen zu tätigen, andererseits adressatengerechten Maßnahmen 
zu formulieren, die Englischlehrkräfte dabei unterstützen, diese im Unterricht 
umzusetzen. Die Forschungsfrage lautet: 
 
„Wie gehen Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der Kompetenzori-
entierung um?“ 
 
Im Folgenden wird erläutert, aus welchen Gründen sich die Forschungsfrage 
stellt und welche Puzzleteile, in Form von forschungsleitenden Fragen, zusam-
mengesetzt zu dem genannten Ziel führen.  
 Eine Arbeit über den Status quo der Kompetenzorientierung zu schreiben, 
ist circa zwölf Jahre nach der Entscheidung der Ständigen Konferenz der Kul-
tusminister der Länder (KMK) einheitliche Bildungsstandards zu verabschieden 
notwendig, da bis dato nicht davon ausgegangen werden kann, dass die Kompe-
tenzorientierung von Lehrkräften umgesetzt wird: 
Zehn Jahre nach dem KMK-Beschluss zur Einführung von Bildungsstandards 
kann auch offensichtlich von deren flächendeckender Einführung und der Kom-
petenzorientierung des Lernens und Lehrens an deutschen Schulen nicht ausge-
gangen werden. (…) Vor allem gilt es auch weiterhin, die Lehrerinnen und Leh-
rer für diese Reform zu gewinnen (Priebe, Schreder 2012: 5). 
Diese Feststellung von Priebe und Schreder (2012) steht im Kontrast zu den 
Aussagen der Vertreter/-innen der Bildungspolitik, die die Kompetenzorientie-
rung als Innovation für den Unterricht feierten und von einem „Paradigmen-
wechsel“ sprachen, der den Unterricht verändern sollte (Sekretariat der Ständi-
gen Konferenz der Kultusminister der Länder 2005: 6). Mit einer Innovation ist 
das Versprechen verbunden, „einen als verbesserungswürdig erkannten Zustand 
zu verändern“ (Bormann 2011: 9). Eine Veränderung1 des Unterrichts erschien 
aus der Perspektive der Bildungspolitik deshalb notwendig, weil die Ergebnisse 
                                           
1  Der Terminus „Veränderung“ ist ein allgemeiner sowie neutraler Ausdruck, 
der auf einen Unterschied zwischen zwei Beobachtungszeitpunkten hinweist 




der durchgeführten Schulleistungsuntersuchung PISA (Programme for Interna-
tional Student Assessment), an der deutsche Schüler/-innen im Jahr 2000 erstma-
lig teilnahmen, zu dem sogenannten „PISA-Schock“ geführt haben, da die Schü-
ler/-innen im internationalen Vergleich unterdurchschnittlich abgeschnitten hat-
ten (u. a. De Florio-Hansen 2015: 15). Die deutsche Kultusministerkonferenz 
reagierte auf diese Resultate mit umfassenden Reformen2, die u. a. darin bestan-
den, einheitliche Bildungsstandards auf nationaler Ebene zu verabschieden. Bil-
dungsstandards formulieren auf allgemeinen Bildungszielen basierende Kompe-
tenzen, die Schüler/-innen am Ende einer bestimmten Jahrgangsstufe erworben 
haben sollen (vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der 
Länder 2004). In der Formulierung von Kompetenzen, genauer einer Betrach-
tung des Outputs, besteht ein gravierender Unterschied zu der vorherigen 
Betrachtung des Inputs, das heißt, einer Fokussierung auf Inhalte (vgl. Köller 
2007).  
 Ausgelöst durch den PISA-Schock, bestand die Intention der 
Bildungspolitik mittels der Bildungsstandards „die Qualität schulischer Bildung, 
die Vergleichbarkeit schulischer Abschlüsse sowie die Durchlässigkeit des 
Bildungssystems zu sichern“ (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultus-
minister der Länder 2004: 3). Mit diesem Ziel ist eine tiefer greifende 
Veränderung der Unterrichtspraxis beabsichtigt, die darin besteht, das 
unterrichtliche Lehren und Lernen an Kompetenzen zu orientieren (vgl. Rossa 
2016). Diese Veränderung ist vor allem für den Fremdsprachenunterricht aus der 
Sicht einiger Vertreter/-innen der Fremsprachendidaktik erstrebenswert, da 
mittels der Kompetenzorientierung  
„ein handlungs- und kommunikationsorientierter Unterricht Auftrieb erhalten 
sollte und sich die Lehrkräfte gestützt fühlen müssten, die sich seit Jahren um 
einen lebendigen Fremdsprachenunterricht bemühen. Insofern würden die 
Standards dabei helfen, die Vorstellung von gutem Unterricht in Hinblick auf die 
Förderung von kommunikativem Handeln zu präzisieren“ (Legutke 2005: 169). 
In der Aussage von Legutke (2005) klingt mittels der Verwendung der Konjunk-
tive „müsste“ sowie „würde“ an, dass diese Veränderung zum damaligen Zeit-
punkt noch nicht stattgefunden hatte. Auch Wiater (2013: 146) stellt acht Jahre 
nach der Publikation von Legutkes Beitrag fest, dass „die große Reform [der 
Kompetenzorientierung: Y. S.] von den Betroffenen (Lehrerinnen/Lehrer) (…) 
in ihrer bildungspolitisch intendierten Bedeutsamkeit nicht erkannt oder aner-
kannt ist“. Angesichts der Äußerungen von Legutke (2005) sowie Wiater (2013) 
                                           
2  Mit dem Begriff „Reform“ wird ausgedrückt, dass ein plan- und absichtsvoller 
Eingriff „in den Lauf der Dinge“ vollzogen wird (Bormann 2011: 16). Refor-
men sind (politisch) legitimiert und haben einen Initiator sowie Rezipienten 




stellt sich für die vorliegende Arbeit die Frage, inwiefern Englischlehrkräfte die 
Kompetenzorientierung circa zwölf Jahre nach der Verabschiedung der Bil-
dungsstandards im Unterricht umsetzen. Es kann an dieser Stelle die Vermutung 
aufgestellt werden (u. a. in Anlehnung an Priebe und Schreder 2012), dass diese 
nicht von allen Englischlehrkräften umgesetzt wird. Diese Vermutung soll in der 
vorliegenden Arbeit anhand der forschungsleitenden Frage: „Inwiefern setzen 
Englischlehrkräfte im Land Bremen die Kompetenzorientierung um?“ überprüft 
werden. Die Fokussierung erfolgt auf ein Bundesland, da der Prozess der Im-
plementation der Kompetenzorientierung in jedem Bundesland unterschiedlich 
verläuft und von länderspezifischen Faktoren beeinflusst wird (vgl. Sekretariat 
der Ständigen Konferenz der Minister 2004). Die Wahl fiel explizit auf das 
Bundesland Bremen, da es im Bundesländervergleich der PISA-Studie das 
Schlusslicht darstellte (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2002), sodass der An-
lass, mittels der Bildungsstandards die Qualität schulischer Bildung zu verbes-
sern, vor allem für Bremer Lehrkräfte klar gegeben war. 
 Da in dieser Arbeit keine Unterrichtsforschung betrieben wird (zu den 
Gründen vgl. Kapitel 1.2) werden Englischlehrkräfte dazu befragt, was sie unter 
Kompetenzorientierung verstehen. Anhand der Beantwortung der forschungslei-
tenden Frage: „Was verstehen Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientie-
rung?“ ist es möglich, Rückschlüsse darauf ziehen, inwiefern sie die Kompe-
tenzorientierung im Englischunterricht umsetzen. Darüber hinaus stellt sich für 
die vorliegende Arbeit noch eine weitere Frage, die anhand der Kommentare 
von Wiater (2013) sowie Priebe und Schreder (2012) erläutert werden soll. 
 Wiater (2013) spricht davon, dass die Lehrkräfte die Reform der Bil-
dungsstandards nicht „erkannt“ sowie „anerkannt“ haben (ebd.). Priebe und 
Schreder (2012) weisen daraufhin, dass Lehrkräfte immer noch für die Reform 
gewonnen werden müssen. Da die Kompetenzorientierung, wie das Zitat von 
Legutke (2005) verdeutlicht, vor allem für den Fremdsprachenunterricht eine 
erstrebenswerte Reform zu sein scheint3, stellt sich die Frage, aus welchen 
Gründen Lehrkräfte diese nicht erkennen sowie anerkennen. Dieser Sachverhalt 
lenkt den Blick auf den Implementationsprozess der Kompetenzorientierung, der 
durch verschiedene Faktoren gefördert, aber auch gehemmt werden kann. Ein 
Faktor, der an dieser Stelle bereits zu Erklärungszwecken herangezogen werden 
kann, aus welchen Gründen die Umsetzung der Kompetenzorientierung durch 
Englischlehrkräfte gehemmt sein könnte, ist in der Aussage einer Englischlehr-
kraft enthalten, die im Vorfeld dieser Arbeit befragt wurde. Sie äußert zum 
Thema Kompetenzorientierung: 
„Kompetenzorientierung… da könnten wir Lehrer konkrete Hilfestellungen sehr 
gut gebrauchen, bisher wurschteln wir uns mit mutwilliger Ignoranz, der Mut zur 
                                           




Lücke und Pragmatismus durch“ (informelle Befragung einer Englischlehrkraft 
vom 20.09.2014). 
Anhand ihrer Aussage wird deutlich, dass Lehrkräfte vor allem konkrete Unter-
stützungsmaßnahmen benötigen, um die Kompetenzorientierung umzusetzen, 
weshalb es essenziell ist, „die Stellschrauben in den komplexen Implementa-
tionsprozessen zu identifizieren und darauf aufbauend adäquate und vor allem 
adressatengerechte Unterstützungsmaßnahmen abzuleiten und zu entwickeln“ 
(Sieve 2012: 65).  
 Die Feststellung, dass verschiedene Faktoren den Implementationsprozess 
der Kompetenzorientierung hemmen, aber auch fördern können, darunter bei-
spielsweise, inwiefern Lehrkräfte Unterstützung erhalten oder aber die Einstel-
lung der Lehrkräfte, führt zu der forschungsleitenden Frage: „Welche förderli-
chen/hinderlichen Faktoren lassen sich bei der Implementation der Kompetenz-
orientierung identifizieren?“ Mithilfe der Erforschung der Antwort auf diese 
Frage ist es möglich, die – in dem Zitat von Sieve (2015) erwähnten – zentralen 
Stellschrauben im Implementationsprozess zu identifizieren und darauf aufbau-
end adressatengerechte Unterstützungsmaßnahmen zu formulieren. 
 Die einzelnen forschungsleitenden Fragen werden in dieser Arbeit als 
Puzzleteile angesehen, die – sobald anhand der Empirie Antworten vorliegen – 
zusammengesetzt den Status quo der Kompetenzorientierung aus der Sicht von 
Englischlehrkräften ergeben (vgl. Abbildung 1). Liegen Daten zum Ist-Zustand 
vor, können darauf aufbauend adressatengerechte Maßnahmen formuliert wer-
den, die Englischlehrkräfte bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung un-


















Im folgenden Kapitel wird das Vorgehen der vorliegenden Arbeit beschrieben, 
indem einige Studien rezensiert werden und erläutert wird, wie sich die Ergeb-
nisse zu den Forschungsfragen dieser Arbeit verhalten. Aus den daraus entste-
henden Implikationen ergibt sich im Anschluss in Kapitel 1.3 die Gliederung der 
Arbeit.  
1.2 Forschungsstand 
Das Ziel der vorliegenden Arbeit lässt sich, wie das vorherige Kapitel gezeigt 
hat, in einzelne Puzzleteile zerlegen, die zusammengesetzt das gesamte Puzzle 
„Status quo der Kompetenzorientierung aus der Sicht von Englischlehrkräfte im 
Land Bremen“ ergeben (vgl. Abbildung 1). Im Folgenden wird der Fokus haupt-
sächlich auf fünf Studien gelegt, die einen maßgeblichen Einfluss darauf hatten, 
wie die einzelnen Puzzleteile beantwortet werden könnten. Im weiteren Verlauf 
der Arbeit werden weitergehende Forschungsergebnisse aus einschlägigen Stu-
dien rezipiert. Anhand der ausgewählten Studien wird jeweils erläutert, welche 
Schlussfolgerungen sich für das jeweilige Puzzleteil, respektive das Vorgehen 
für diese Arbeit ergeben. Die Schlussfolgerungen sowie die offenen Fragen, die 
sich aus der Rezeption der Studien ergeben, werden im darauffolgenden Kapitel 
zusammenfassend dargestellt.  
 Bezüglich der forschungsleitenden Frage: „Inwiefern setzen Lehrkräfte 
die Kompetenzorientierung um?“, ist vor allem die Studie von Pant et al. (2008) 
relevant, da zum Zeitpunkt ihrer Forschung noch keine repräsentativen empiri-
schen Daten dazu vorhanden waren, inwiefern die Bildungsstandards von Lehr-
kräften angenommen werden. Um Aussagen über den damals aktuellen Stand zu 
tätigen, haben die Autoren den Grad, mit dem sich Lehrkräfte der Sekundarstufe 
I mit den Bildungsstandards auseinandergesetzt haben, ermittelt. Dazu führten 
sie im Jahre 2006 eine bundesweite Stichprobe (n = 496) mittels eines standardi-
sierten Fragebogens durch, die auf dem Concern-Based Adoption Model von 
Hall und Hord (2006) basiert (vgl. Kapitel 3.1.3). Das Modell der Stages of 
Concern eignet sich laut der Theorie von Hall und Hord (2006) als Diagnosein-
strument für Implementationsprozesse und ermöglicht es, Lehrkräfte – je nach 
ihrem Einstellungsprofil – in Typen einzuteilen, die das jeweilige Stadium der 
affektiv-kognitiven Auseinandersetzung der Lehrkräfte mit der Innovation wi-
derspiegeln. Auf der höchsten Stufe („Revision/Optimierung“) kommt es zu ei-
ner Veränderung der Innovation, das heißt, dort finden Rekontextualisie-
rungsprozesse statt (vgl. Kapitel 3.1.4). Mit dem Konzept der Rekontextualisie-
rung wird erfasst, inwiefern Lehrkräfte die Bildungsstandards „adaptiert, inter-
pretiert, amalgamiert, abgeändert“ haben (Brüsemeister 2007: 66). Pant et al. 
(2008) fanden heraus, dass die überwiegende Mehrheit der befragten Lehrkräfte 




Kooperierer „stehen der Implementation des Innovationsvorhabens zwar grund-
sätzlich offen gegenüber, fühlen sich aber noch ungenügend über die Implika-
tionen informiert“ (Pant et al. 2008: 837). Laut der Ergebnisse von Pant et al. 
(2008) befindet sich ein Viertel der befragten Lehrkräfte auf der untersten Stufe 
der Auseinandersetzung mit den Bildungsstandards. Weiterhin gibt es eine klei-
ne Gruppe von „Nichtengagierten“, die sich zum Zeitpunkt der Erhebung (noch) 
nicht mit den Bildungsstandards auseinandergesetzt hat (Pant et al. 2008: 838). 
Das heißt, zum Zeitpunkt der Erhebung haben (noch) keine Rekontextualisie-
rungsprozesse stattgefunden. Pant et al. (2008: 841) folgern aus diesen Ergeb-
nissen, dass „viele Lehrkräfte in Deutschland derzeit solche Unterrichtsformen 
[die der Bildungsstandards; Y. S.] entweder noch gar nicht identifizieren können 
oder sie zurzeit als eine zunächst nur theoretische Innovationsanforderung be-
greifen“.  
 Die Studie von Pant et al. (2008) ermöglicht es, eine Bestandsaufnahme 
des Implementationsprozesses der Bildungsstandards vorzunehmen. Diese Art 
von Bestandsaufnahme ist auch Ziel der vorliegenden Arbeit, die ebenso wie die 
Studie von Pant et al. (2008) in der Implementationsforschung angesiedelt ist 
(vgl. Kapitel 1.1). Aufgrund der ähnlichen Zielsetzung ergeben sich für die vor-
liegende Arbeit einige Implikationen. Anhand des Modells der Stages of 
Concerns, welches die Autoren gewählt haben, kann eruiert werden, in welchem 
Ausmaß die Lehrkräfte die Bildungsstandards nutzen und welches Einstellungs-
profil die Lehrkräfte aufweisen. Dieses Modell impliziert, dass der Implementa-
tionsprozess in Phasen verläuft und eine Innovation als erfolgreich implemen-
tiert gilt, wenn die Lehrkräfte die höchste Stufe der Auseinandersetzung erreicht 
haben. Auf dieser Stufe finden Rekontextualisierungsprozesse statt, das heißt die 
Lehrkräfte machen sich eine Innovation zu eigen. Die Autoren geben damit ei-
nen wichtigen Hinweis darauf, dass es bei Implementationsprozessen zu Über-
setzungsleistungen, das heißt Rekontextualisierungsprozessen, kommt. Die Vor-
stellung, dass Lehrkräfte die Innovation nicht 1:1 umsetzen, sondern rekontex-
tualisieren, ist auch für diese Arbeit relevant und wird im Zusammenhang mit 
der Studie von Zeitler et al. (2012) eingehender betrachtet. Im Anschluss werden 
die Implikationen der beiden Studien in Bezug auf die vorliegende Arbeit disku-
tiert. 
 Zeitler et al. (2012) setzen mit ihrer Studie bei der Vorstellung einer Re-
kontextualisierung an, da sie sich fragen, wie die Bildungsstandards von Lehr-
kräften verstanden werden und welche Rekontextualisierungsprozesse stattfin-
den. Um diese Fragen zu beantworten, haben die Autorinnen 27 Gruppendiskus-
sionen mit verschiedenen Fachgruppen (Deutsch, Mathematik, Naturwissen-
schaften, Englisch) aus unterschiedlichen Schulformen durchgeführt und mit der 
dokumentarischen Methode ausgewertet. Für die Darstellung der Ergebnisse 




thematik eingegangen. Das zentrale Ergebnis der Studie besteht darin, dass die 
Autorinnen eine zweidimensionale sozio-genetische Typologie erstellt haben, 
„die den unterschiedlichen Umgang der Lehrkräfte mit den Bildungsstandards 
erklären kann“ (Zeitler et al. 2012: 231). Die zwei Typen werden als Autonomie 
und Heteronomie bezeichnet. Die Lehrkräfte mit der Rahmenorientierung Auto-
nomie „fassen die Bildungsstandards als eine Aufforderung zur eigenverant-
wortlichen Gestaltung von Schule auf“ (Zeitler et al. 2012: 233). Diese Lehr-
kräfte rekontextualisieren die Bildungsstandards, das heißt, sie setzen die bil-
dungspolitischen Vorgaben nicht unverändert um, sondern sie adaptieren die 
Bildungsstandards entsprechend ihrer Vorstellungen. Die Lehrkräfte mit der 
Rahmenorientierung Heteronomie weisen zwei Verhaltensweisen im Umgang 
mit den Bildungsstandards auf: Ein Teil sieht die Bildungsstandards als „eine 
unmittelbar umzusetzende Vorgabe“ an (Zeitler et al. 2012: 233). Der andere 
Teil sieht die Bildungsstandards nicht als umzusetzende Vorgabe an. Sie sehen 
in den Bildungsstandards „keine Aufforderung zur Weiterentwicklung des eige-
nen Unterrichts“ (Zeitler et al. 2012: 234).  
 In dieser Arbeit wird, anschließend an die Studie von Zeitler et al. (2012) 
und Pant et al. (2008), ebenfalls davon ausgegangen, dass ein integraler Be-
standteil eines Implementationsprozesses die Vorstellung einer Rekontextuali-
sierung ist. Darüber hinaus weisen die Studien von Pant et al. (2008) und Zeitler 
et al. (2012) darauf hin, dass Lehrkräfte einen unterschiedlichen Umgang mit 
den Bildungsstandards aufweisen. Sowohl Pant et al. (2008) als auch Zeitler et 
al. (2012) bilden ausgehend von ihren Ergebnissen Typen, die den Umgang der 
Lehrkräfte mit den Bildungsstandards beschreiben. Die vorliegende Arbeit strebt 
auf der Grundlage dieser Erkenntnisse ebenfalls eine Typenbildung an, um die 
Umgangsweisen der Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der Kompetenzori-
entierung analytisch zu fassen. Eine Typenbildung ist ebenfalls sinnvoll, da so 
für jeden Typ adressatengerechte Unterstützungsmaßnahmen (vgl. Kapitel 1.1) 
formuliert werden können.  
 Trotz der verschiedenen Anknüpfungspunkte, die die Studien von Pant et 
al. (2008) und Zeitler et al. (2012) bieten, grenzt sich die vorliegende Studie von 
beiden Studien ab, da sie zwar ebenfalls Rekontextualisierungsprozesse unter-
sucht, doch neben diesen Prozessen weitergehende Faktoren analysiert, die ei-
nen Einfluss auf die Implementation der Kompetenzorientierung haben könnten, 
darunter beispielsweise die Faktoren, die einen förderlichen/hinderlichen Ein-
fluss auf die Umsetzung der Kompetenzorientierung haben könnten. Darüber 
hinaus unterscheidet sich die vorliegende Arbeit von der Studie von Pant et al. 
(2008), da, wie die Erläuterungen gezeigt haben, Pant et al. (2008) einen linear 
verlaufenden Implementationsprozess annehmen. In dieser Arbeit wird im Ge-
gensatz dazu nicht davon ausgegangen, dass eine Implementation linear in zeit-




3.1.3 unter Einbezug einer Educational Governance-Perspektive auf Implemen-
tationsprozesse dezidiert erörtert. Da das Modell der Stages of Concern, um ei-
nen förderlichen/hinderlichen Faktor – die Einstellung der Lehrkräfte (vgl. Kapi-
tel 3.2.3 – zu erfassen, auf der Vorstellung eines stufenförmigen Verlaufs der 
Implementation beruht, ist es für die vorliegende Arbeit nicht ideal. 
 Das Instrument, welches Seifried (2015) in ihrer Dissertation zur Einstel-
lung von Lehrkräften zur schulischen Inklusion entwickelte, ist – anders als das 
Instrument der Concerns – geeignet. Seifried (2015) hat, da „im internationalen 
wie auch im deutschsprachigen Raum kaum adäquate Instrumente zur Einstel-
lungserhebung zur Verfügung stehen“ (ebd.: 188), ein tool zur Einstellungsmes-
sung entwickelt, welches „anhand strenger statistischer Gütekriterien überprüft 
wurde“ (ebd.). Da das Instrument zur Einstellungsmessung der Lehrkräfte fä-
cherübergreifend ist und eines der wenigen adäquaten Instrumente zur Einstel-
lungserhebung darstellt (vgl. Seifried 2015), bietet es einige Anknüpfungspunkte 
für die vorliegende Arbeit, insbesondere um Items zu generieren, welche die 
Einstellung der Lehrkräfte in Bezug auf die Kompetenzorientierung fokussieren. 
Diese Anknüpfungspunkte werden im empirischen Teil dieser Arbeit weiterge-
hend betrachtet sowie dargestellt.  
 Sowohl bei Pant et al. (2008) als auch bei Seifried (2015) liegt der Fokus 
auf den Einstellungen der Lehrkräfte. In dieser Arbeit wird der Fokus erweitert, 
indem nicht nur die Einstellungen erforscht, sondern noch weitere Faktoren, die 
einen Einfluss auf den Implementationsprozess haben könnten, analysiert wer-
den (vgl. Kapitel 3.2). Diese Erweiterung des Fokus‘ über die Einstellungen der 
Lehrkräfte hinaus, ergibt sich u. a. auf der Grundlage der Ergebnisse einer Stu-
die von Böttcher und Dicke (2008) sowie Goldenbaum (2012). Zunächst zur 
Studie von Böttcher und Dicke. 
 Die Autoren konnten ebenso wie Pant et al. (2008) nachweisen, dass die 
Bildungsstandards für die Lehrkräfte mehrheitlich keine Orientierungsfunktion 
haben (Böttcher und Dicke (2008: 146) sprechen von einer „weit verbreiteten 
Nichtnutzung“), sie den Bildungsstandards aber grundsätzlich positiv gegen-
überstehen. Die Autoren erklären diese Diskrepanz zwischen einerseits einer 
Offenheit gegenüber der Innovation, andererseits einer Nichtnutzung derselben, 
da 70 % der Lehrkräfte angegeben hat, unzufrieden damit zu sein, wie sie bei 
der Einführung der Bildungsstandards unterstützt wurden. Somit scheint die Art 
der Unterstützung einen größeren Einfluss auf die Umsetzung der Bildungsstan-
dards zu haben als die Einstellung der Lehrkräfte. Die Studie gibt mit diesem 
Ergebnis einen wichtigen Hinweis darauf, in welchem Verhältnis die einzelnen 
förderlichen/hinderlichen Bedingungen stehen könnten: Inwiefern sind bestimm-
te Bedingungen, wie z. B. das Maß der Unterstützung, wichtiger für den Imple-
mentationsprozess als die Einstellung der Lehrkräfte? Zu diesen Fragen gibt die 




2012; Luchte 2005), weswegen in dieser Studie verschiedene Bedingungen ana-
lysiert werden, um so Indizien dafür zu sammeln, inwiefern die eine Bedingung 
wichtiger für den Implementationsprozess ist als die andere.  
 Böttcher und Dickes (2008) Ergebnisse weisen daraufhin, dass der Be-
reich der Unterstützung der Lehrkräfte einen wichtigen Einfluss auf den Imple-
mentationsprozess darstellt. Goldenbaum (2012) hat in ihrer Studie u. a. diesen 
Bereich näher untersucht und erforscht, welche Unterstützungsmaßnahmen sich 
förderlich auf die Implementation einer Innovation auswirken können. Die Au-
torin hat, aufbauend auf ihrer quantitativen Längsschnittuntersuchung zu drei 
Messzeitpunkten (n = 139 Schulleitungen sowie 690 Lehrkräften beim dritten 
Messzeitpunkt), aufgezeigt, dass unterschiedliche Unterstützungsmaßnahmen 
die Umsetzung einer Reform begünstigen können, darunter beispielsweise die 
regelmäßige Thematisierung der Innovation in Konferenzen oder aber die wich-
tige Rolle der Schulleitung. Dieses Ergebnis stützt somit das Fazit von Böttcher 
und Dicke (2008). Bislang wird in Arbeiten, die ebenfalls hemmende bzw. för-
dernde Bedingungen untersuchen, die Ebene der Unterstützung nicht dezidiert 
betrachtet (vgl. Kapitel 3.2), sodass auf der Basis der Ergebnisse von 
Goldenbaum (2012) sowie Böttcher und Dicke (2008) das Merkmal der Unter-
stützung in dieser Arbeit explizit aufgenommen wird (vgl. Kapitel 3.2.2). Da-
durch können anhand der Ergebnisse der Analyse, bezogen auf die Kompetenz-
orientierung, Maßnahmen formuliert werden, die die Lehrkräfte bei der konkre-
ten Umsetzung der Kompetenzorientierung unterstützen können.  
 Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die verschiedenen Stu-
dien diverse Implikationen für die einzelnen Puzzleteile enthalten, aber dennoch 
einige Fragen offen bleiben. Die erste Frage lautet, inwiefern Lehrkräfte die 
Kompetenzorientierung umsetzen. Die genannten Studien ergeben diesbezüglich 
ein uneinheitliches Bild: Studien, die kurz nach der Einführung der Bildungs-
standards durchgeführt wurden, (darunter die Studie von Pant et al. 2008 sowie 
Böttcher, Dicke 2008), stellten fest, dass die Bildungsstandards von den meisten 
Lehrkräften nicht genutzt werden. Einzig die Studie von Zeitler et al. (2012) gibt 
Hinweise darauf, dass einige Lehrkräfte die Bildungsstandards rekontextualisie-
ren. Priebe und Schreder (2012: 4f.) kommen anhand dieser und ähnlicher For-
schungsergebnisse zu dem Schluss, dass „empirisch belastbare Daten zur erfolg-
reichen Implementierung von Bildungsstandards und Kompetenzen“ für deut-
sche Schulen bislang nicht vorliegen. Es stellt sich für die vorliegende Arbeit die 
Frage, wie der Status quo der Kompetenzorientierung aus der Sicht von Eng-
lischlehrkräften zwölf Jahre nach der Verabschiedung der Bildungsstandards 
beschrieben werden kann. Diese Frage stellt sich insbesondere für Englischlehr-
kräfte, da diese Fachgruppe in den genannten Studien bislang nicht explizit fo-
kussiert wird. Ein weiterer Grund, aus dem Englischlehrkräfte in dieser Arbeit 




men. Ich habe selbst das Fach Englisch studiert und bin seit 2015 im Schul-
dienst. Mir stellt sich die Frage nach dem Status quo der Kompetenzorientie-
rung, da ich erforschen möchte, wie sich diese Reform des Unterrichts für Kol-
legen/-innen darstellt.  
 In dieser Arbeit wird – ebenso wie bei den genannten Studien – keine Un-
terrichtsforschung betrieben, da es in den Augen der Forscherin zunächst wich-
tig erscheint, die Perspektive der Lehrkräfte zu ergründen, um darauf aufbauend 
Unterrichtsforschung zu betreiben. Dieses Vorgehen begründet sich einerseits 
inhaltlich anhand der Zielsetzung der vorliegenden Studie den Status quo der 
Kompetenzorientierung aus der Sicht von Englischlehrkräften zu erforschen und 
andererseits knüpft die vorliegende Arbeit an ein Desiderat an, welches Rossa 
(2016: 117) formuliert:  
„In diesem undurchsichtigen Feld ist es dringend geboten, die Veränderungen 
und Problemstellungen in der Praxis schulischer Bildungsprozesse durch einen 
explorativen, stärker qualitativen Forschungsansatz genauer zu erfassen und bes-
ser zu verstehen“.  
Auf der Grundlage der Erkenntnisse einer explorativen Studie können dann, so 
Rossa (2016), datengeleitete Unterrichtsforschung betrieben werden.  
 Anhand der Rezeption der genannten Studien ergibt sich ein weiteres De-
siderat: Zum Zeitpunkt der Veröffentlichung dieser Arbeit wurde noch keine 
Studie publiziert, in der Lehrkräfte explizit dazu befragt wurden, was sie unter 
Kompetenzorientierung verstehen. In dieser Arbeit wird eine Befragung der 
Lehrkräfte dazu als essenziell angesehen, da anhand der Antworten der Eng-
lischlehrkräfte Folgerungen darauf aufgezeigt werden können, inwiefern sie sich 
mit der Kompetenzorientierung und den Implikationen für den Unterricht ausei-
nandergesetzt haben. Darauf aufbauend können dann wiederum Rückschlüsse 
gezogen werden, inwiefern die Kompetenzorientierung von den jeweiligen 
Lehrkräften umgesetzt wird und so Aussagen zum Status quo der Kompetenz-
orientierung im Land Bremen getätigt werden. Darüber hinaus ergibt sich an-
hand der Darstellung der Studien ein Forschungsdesiderat, das darin besteht, zu 
erforschen, inwiefern die Umsetzung der Kompetenzorientierung durch die Eng-
lischlehrkräfte von Variablen wie Dienstalter, Schulform oder Zweitfach beein-
flusst werden (vgl. Böttcher, Dicke 2008). 
 Anhand der rezensierten Studien ergeben sich für die vorliegende Arbeit 
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1.3 Gliederung der Arbeit  
Abbildung 2 stellt einen Überblick über die Kapitel der Arbeit dar. Die Gliede-
rung wird im Folgenden erläutert. 
 Im theoretischen Teil werden die Grundlagen für die empirische Studie 
erarbeitet. Im ersten Teil wird zunächst die Kompetenzorientierung in die Fach-
geschichte eingeordnet, um einige Kritikpunkte, die von Vertretern/-innen der 
Fremdsprachendidaktik an der Kompetenzorientierung geäußert wurden, nach-
vollziehbar zu machen. Diese Kritikpunkte werden im weiteren Verlauf, u. a. bei 
der Analyse, welche Bedingungen sich förderlich/hinderlich auf die Implemen-
tation der Kompetenzorientierung ausgewirkt haben bzw. auswirken, benötigt. 
In einem darauffolgenden Schritt wird der Begriff der Kompetenz in unter-
schiedlichen Dokumenten, darunter den Bildungsstandards und dem Bildungs-




plan für die erste Fremdsprache im Land Bremen analysiert, um die Grundlage 
dafür zu erarbeiten, was in dieser Arbeit unter einer Orientierung an Kompeten-
zen verstanden wird. Dieses Kapitel wird zeigen, dass sich bereits anhand der 
genannten Dokumente einige Missverständnisse ergeben, wie der Begriff Kom-
petenz definiert wird, weswegen nicht deutlich wird, was unter einer Orientie-
rung an Kompetenzen im Englischunterricht verstanden wird. Um zu klären, 
was unter Kompetenzorientierung in dieser Arbeit verstanden wird, wird in Ka-
pitel 2.3.1 eine fremdsprachendidaktische Perspektive in Bezug auf die Kompe-
tenzorientierung eingenommen. Darauf aufbauend werden Merkmale von Kom-
petenzorientierung auf den Englischunterricht bezogen aufgestellt. Diese Merk-
male werden im empirischen Teil dazu verwendet, zu eruieren, was Englisch-
lehrkräfte unter Kompetenzorientierung verstehen. Dies stellt ein weiteres Puz-
zleteil dar, um den Umgang der Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientie-
rung zu analysieren.  
 Um das nächste Puzzleteil zu erforschen, widmet sich der zweite Teil der 
Theorie der Implementationsforschung und wird durch die forschungsleitende 
Frage „Inwiefern setzen Englischlehrkräfte die Kompetenzorientierung um?“, 
bestimmt. Zunächst wird eine Annäherung an den Implementationsbegriff vor-
genommen, um eine Definition davon zu erstellen, was in dieser Arbeit unter 
„implementieren“/„umsetzen“ verstanden wird. Die Definition geht zentral da-
von aus, dass am Prozess der Implementation einer Reform mehrere Akteure 
beteiligt sind, die die Reform rekontextualisieren. Bei dieser Definition wurden 
die Implikationen der Studien von Zeitler et al. (2012) und Pant et al. (2008) be-
rücksichtigt.  
 Die Rezension der Studien hat gezeigt, dass eine Reihe von Bedingungen 
existiert, die einen förderlichen sowie hinderlichen Einfluss auf die Implementa-
tion einer Innovation haben können. Die Betrachtung dieser Bedingungen ist für 
die vorliegende Arbeit essenziell, um Gründe dafür zu eruieren, wie es zu dem 
Status quo der Kompetenzorientierung im Land Bremen gekommen sein könnte. 
Darüber hinaus werden explizit die Bereiche der „Unterstützung“ und der „Ein-
stellungen“ als förderliche bzw. hinderliche Bedingungen analysiert, da, wie 
Kapitel 1.2 gezeigt hat, diese Bedingungen einen maßgeblichen Einfluss auf die 
Implementation einer Reform haben können. Auf den Bereich „Unterstützung“ 
aufbauend können dann anhand der Empirie adressatengerechte Unterstüt-
zungsmaßnahmen formuliert werden (vgl. Kapitel 1.1).  
 Um die genannten Puzzleteile zu erforschen, wird, aufbauend auf dem 
theoretischen Teil der Arbeit, zunächst eine breit angelegte, explorative Frage-
bogenstudie durchgeführt, um dem breit angelegten Forschungsinteresse nach-
zukommen. Darüber hinaus kann dadurch dem Desiderat nachgegangen werden, 
dass es bislang an Studien mangelt, die das „undurchsichtige Feld“ des Um-




117; vgl. Kapitel 1.2). Ein weiterer Grund, eine explorative Studie durchzufüh-
ren, begründet sich damit, dass das theoretische Vorverständnis zum Umgang 
der Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientierung noch nicht elaboriert ge-
nug ist (vgl. Kapitel 8), um statistische Hypothesen zu formulieren (vgl. Bortz, 
Döring 2006). Vor allem bei Fragestellungen, die der konkreten Berufspraxis 
entspringen, „fehlen meist entsprechende technologische Theorien, die eine Ge-
staltung (…) konkreter Interventionsmaßnahmen erlauben“ (ebd. 2006: 354). 
Explorative Studien gehen dabei „keineswegs völlig theoriefrei vor“ (ebd. 2006: 
256), sodass anhand des theoretischen Teils dieser Arbeit Annahmen über den 
Umgang der Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientierung formuliert wer-
den, die dann für die Fragebogenerhebung forschungsleitend sind. Diese werden 
unter Angabe des Untersuchungsschwerpunktes am Ende eines jeweiligen Theo-
riekapitels zusammenfassend dargestellt, um das Vorgehen transparent zu ma-
chen.  
 Anhand der Ergebnisse der Fragebogenerhebung wird es möglich sein, 
Aussagen über den Umgang der Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientie-
rung zu treffen. In einem zweiten Schritt wird die Fragebogenstudie durch quali-
tative, leitfadengestützte Interviews ergänzt (vgl. Kapitel 7), um Nachfragen zu 
den Ergebnissen des Fragebogens zu stellen, damit Erklärungsmuster und Inter-
pretationen für das Antwortverhalten der Englischlehrkräfte im Fragebogen ge-
funden werden können und so zu einem vertiefenden Verständnis des Status 
quos der Kompetenzorientierung im Land Bremen zu gelangen. Die Einnahme 
einer qualitativen Perspektive darüber hinaus ist vor allem deshalb nötig, damit 
einem Ziel dieser Arbeit − die Formulierung adressatengerechter Unterstüt-
zungsmaßnahmen − nachgekommen werden kann. Aufbauend auf der Muster-
bildung4  der Englischlehrkräfte in Kapitel 8.1, die u. a. in Anlehnung an die 
Studien von Pant et al. (2008) und Zeitler et al. (2012) vorgenommen wird, wer-
den in Kapitel 8.2 adressatengerechte Bedingungen formuliert, die die Englisch-
lehrkräfte bei dem Umgang mit der Kompetenzorientierung unterstützen könn-
ten. Anschließend werden die Ergebnisse unter Rückbezug auf das eingangs er-








                                           
4  Unter Mustern werden in dieser Arbeit Gruppen verstanden, die ähnliche 
 Merkmale aufweisen (vgl. Kapitel 8.1). 




Im theoretischen Teil werden die Grundlagen erarbeitet, um Aussagen über den 
Status quo der Kompetenzorientierung im Land Bremen aus der Sicht von Eng-
lischlehrkräften zu tätigen. Zunächst wird eine historische Perspektive einge-
nommen und es wird skizziert, in welchen Traditionen der Fremdsprachenunter-
richt bislang stand (vgl. Kapitel 2.1). Dieses Teilkapitel verfolgt das Ziel, die 
Kritikpunkte, die von einigen Vertretern/-innen der Fremdsprachendidaktik be-
züglich der Kompetenzorientierung geäußert werden, nachvollziehbar zu ma-
chen. Dieses Teilkapitel wird ebenfalls zeigen, dass der Begriff „Kompetenz“ in 
unterschiedlichen historischen Zusammenhängen verwendet wird, ihm aber kei-
ne einheitliche Definition zugrunde liegt. Aus diesem Grund und, um die Basis 
für eine Definition des Konzepts der Kompetenzorientierung zu legen, werden 
in Kapitel 2.2 verschiedene Quellen genutzt, um den Kompetenzbegriff zu be-
stimmen. Die Dokumente, die zu einer Definition von Kompetenz und darauf 
aufbauend von Kompetenzorientierung herangezogen werden, wurden ausge-
wählt, da sie einen Einfluss auf die Vorstellung von Kompetenzorientierung für 
den Fremdsprachenunterricht haben und somit für die vorliegende Arbeit von 
Bedeutung sind. Die Definition von Kompetenzorientierung wird anhand konsti-
tutiver Merkmale vorgenommen, um im empirischen Teil dieser Arbeit mittels 
der Antworten der Englischlehrkräfte auf die Frage, was sie unter Kompetenz-
orientierung verstehen, eine Kategorisierung ihrer Äußerungen vorzunehmen. 
Auf diesen Informationen aufbauend können dann Rückschlüsse darauf gezogen 
werden, inwiefern die Kompetenzorientierung von den Englischlehrkräften um-
gesetzt wird. In Kapitel 3 wird unter Einnahme einer Educational Governance-
Perspektive eine Arbeitsdefinition von Implementation aufgestellt. Diese ist 
notwendig, um anhand der Ergebnisse des empirischen Teils zu eruieren, inwie-
fern die Englischlehrkräfte die Kompetenzorientierung nach eigenen Aussagen 
umsetzen. Darüber hinaus werden die förderlichen sowie hinderlichen Faktoren, 
die einen Einfluss auf die Implementation der Kompetenzorientierung haben 
könnten, in Kapitel 3.2 dargestellt sowie unter der Fragestellung, inwiefern sie 
einen förderlichen oder hinderlichen Einfluss gehabt haben, geprüft. Die Zu-
sammenfassung der theoretischen Kapitel (vgl. Kapitel 4) leitet über in den em-
pirischen Teil dieser Arbeit. 
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2 Die Einführung der Kompetenzorientierung in das 
deutsche Bildungssystem 
Das folgende Unterkapitel „Kontextualisierung der Kompetenzorientierung“ 
verfolgt das Ziel, durch die Einnahme einer historischen Perspektive einige Kri-
tikpunkte von Vertretern/-innen der Fremdsprachendidaktik an der Kompetenz-
orientierung nachvollziehbar darzustellen (vgl. Kapitel 3.2). Die Vor- sowie 
Nachteile, die in Bezug auf die Kompetenzorientierung geäußert wurden, wer-
den im zweiten Teil der Theorie u. a. für die Analyse der förderli-
chen/hinderlichen Bedingungen verwendet. In den darauffolgenden Kapiteln 
werden verschiedene Quellen herangezogen, um anhand des Kompetenzbegriffs 
das Konzept der Kompetenzorientierung zu definieren. Die Darstellung der Bil-
dungsstandards für die erste Fremdsprache wird zeigen, dass der dort verwende-
te Kompetenzbegriff diffus ist, sodass für den Fremdsprachenunterricht nicht 
deutlich wird, was es bedeutet, den Unterricht an Kompetenzen zu orientieren. 
Der Rückbezug auf eine fachdidaktische Perspektive wird für Klarheit bezüglich 
der Frage sorgen, was es bedeutet, den Unterricht an Kompetenzen zu orientie-
ren. Unter Einnahme einer fremdsprachendidaktischen Perspektive wird als Ab-
schluss des ersten Teils der Theorie eine Definition von Kompetenzorientierung 
anhand einiger konstitutiver Merkmale vorgenommen. Diese werden darüber 
hinaus im empirischen Teil dieser Arbeit dazu verwendet, die Vorstellung, die 
Englischlehrkräfte von der Kompetenzorientierung haben, zu kategorisieren, um 
so die Unterforschungsfrage „Was verstehen Englischlehrkräfte im Land Bre-
men unter Kompetenzorientierung?“ zu beantworten.  
2.1 Eine historische Perspektive auf die Einführung der Kompe-
tenzorientierung  
Der Fremdsprachenunterricht bewegt sich in der Geschichte des Fremdsprachen-
lernens auf einem Kontinuum zwischen Nutz- und Bildungswert. Dabei wird die 
Kommunikationsfähigkeit, das heißt die praktische Verwendung der Sprache, 
dem Nutzwert zugeordnet, während beispielsweise Kenntnisse der Grammatik 
zum Bildungswert von Sprache gehören (vgl. Giesler 2013). McArthur (1991) 
illustriert diese Zuordnung des Fremdsprachenunterrichts zu einem Nutz- bzw. 
Bildungswert „besonders plastisch“ mit den Analysekategorien der marketplace 
und monastery tradition (Giesler 2012: 113). Diese Traditionen wechselten sich 
in der Geschichte des Fremdsprachenunterricht ab oder wurden vermischt: „Da-
bei wurden zwar jeweils die attestierten Schwächen des vorherigen Ansatzes 
kritisch beleuchtet, der jeweils ‚neue‘ Ansatz aber unkritisch propagiert“ (ebd.: 
108). Die folgenden Ausführungen zeigen, dass die Bildungsstandards − und mit 
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ihnen die Kompetenzorientierung − auf dem Kontinuum zwischen marketplace 
und monastery deutlich auf der Seite des marketplace zu verortet sind. Diese 
Feststellung wird in den folgenden Kapiteln als Grundlage dienen, die Kritik – 
u. a., dass es sich bei der Kompetenzorientierung nicht um eine Innovation han-
delt −, die an der Kompetenzorientierung geäußert wird, nachvollziehbar darzu-
stellen.  
Ein Blick in die Geschichte des Englischunterrichts offenbart, dass dieser 
im 19. Jahrhundert in der Monastery-Tradition stand. Das heißt, zu dieser Zeit 
befand sich der praktische Sprachnutzen im Hintergrund, denn es sollte der 
Geist geschult werden (vgl. Thaler 2012). Der Englischunterricht nahm nur ei-
nen marginalen Stellenwert ein, da die alten Sprachen im Zuge der Vorbereitung 
auf die Universität (Humboldt‘sche Reform des preußischen Schul- und Univer-
sitätswesens) die Basis für „die innere Vervollkommnung des Subjekts darstel-
len“ (Lehberger 2003: 610).  
Im Zuge der politischen, sozialen und wirtschaftlichen Veränderungen nach 
der Reichsgründung im Jahre 1871, gewannen die neueren Sprachen an Bedeu-
tung und eine „Auseinandersetzung zwischen humanistische[m] Bildungsideal 
vs. pragmatisch-realistische[r] Bildung“ entstand (Lehberger 2003: 611). Zu-
nächst wurden die neueren Fremdsprachen, der Monastery-Tradition folgend, 
nach dem Vorbild der alten Sprachen unterrichtet. Im Vordergrund stand nicht 
deren kommunikativer Gebrauch, sondern die Übersetzung klassischer Texte, 
die eine „geistesbildende Wirkung“ haben sollte (Lehberger 2003: 612).  
Dieser Akzent auf Übersetzungen mit dem Ziel einer historisch-
grammatischen Bildung verschob sich mit Beginn der neusprachlichen Reform-
bewegungen (Viëtor, „Der Sprachunterricht muss umkehren“ (1882)) auf die 
Bedeutung der Sprache als Kommunikationsmittel (vgl. Lehberger 2003). Der 
Fremdsprachenunterricht folgte zu dieser Zeit der Marketplace-Tradition, da 
sich die Wirtschaft im Zusammenhang mit der Reichsgründung weiter entwi-
ckelt hatte, sodass „die Kenntnis der Sprachen der Handelsrivalen als unabding-
bar“ erschien (Lehberger 2003: 612).  
Der Ausbruch des zweiten Weltkrieges führte dazu, dass sich Marketplace- 
und Monastery-Tradition vermischten. Im Auftrag des Militärs wurden Sprach-
programme entwickelt, die die Sprachlernenden dazu befähigen sollten, durch 
imitative Verfahren die benötigten Fremdsprachen zu lernen (daraus entwickelte 
sich die audiolinguale Methode). Die Grundlage stellte eine strukturalistische 
Analyse der Sprache dar, mit dem Ziel, die Sprechfähigkeit zu entwickeln (vgl. 
Blell 2010). Grammatische Regeln wurden bei der audiolingualen Methode 
nicht explizit vermittelt und die Sprachfertigkeiten einzeln geschult. Darüber 
hinaus wurde auf den Inhalt, beispielsweise in seiner Funktion als „geistesbil-
dende Wirkung“ (vgl. vorherige Erläuterungen) wenig Wert gelegt. Bis zu Be-
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ginn der 70er-Jahre herrschten im Sinne der audiolingualen Methode imitative 
Lernverfahren mit dem Ziel einer habit formation vor. 
Mit der kommunikativen Wende vollzog sich ein weiteres Mal – nach 
Viëtor – eine Besinnung auf die Marketplace-Tradition. Seit Piephos Schrift 
„Kommunikative Kompetenz als übergeordnetes Lernziel des Fremdsprachen-
unterrichts“ (1974) steht die Entwicklung einer kommunikativen Kompetenz im 
Vordergrund. Im Zentrum stand wieder eine utilitaristische Ausrichtung des 
Fremdsprachenunterrichts, da nicht mehr das Wissen über die Sprache (deklara-
tives Wissen) wesentlich war, sondern die Handlung in einer sprachlichen 
Kommunikation (vgl. Fäcke 2010). Piepho entwickelte die kommunikative 
Kompetenz v. a. basierend auf der sozialphilosophischen Konzeption von Kom-
petenzen nach Habermas sowie der Sprechakttheorie von Austin und Searle 
(vgl. Hu 2012). Piepho ging es v. a. darum, „pragmatische kommunikative Uni-
versalien in Gesprächssituationen (wie z. B. Rollenspielen) einzuüben, um Han-
deln und Emanzipation durch Sprache bei den SchülerInnen zu entwickeln“ (Hu 
2012: 1). Die kommunikative Kompetenz nach Piepho bedeutet, „die Fähigkeit 
der Lernenden, sich in der Fremdsprache zu verständigen und die Fremdsprache 
zur persönlichen Teilhabe an der zielsprachlichen Kommunikation zu nutzen“, 
es gilt das Prinzip message before accuracy (Schumann 2010: 137). Die kom-
munikative Wende stellt einen wichtigen Schritt in Richtung des heutigen 
Fremdsprachenunterrichts dar, da durch diese nicht mehr die habit formation im 
Zentrum des Fremdsprachenunterrichts steht (wie bei der audiolingualen Me-
thoden), sondern die Entwicklung einer kommunikativen Kompetenz. Durch die 
kommunikative Wende veränderte sich auch der Blick auf die Grammatikver-
mittlung: Bislang dominierte der deduktive Ansatz, dieser wurde abgelöst von 
einer induktiven Grammatikvermittlung. Der Fremdsprachenunterricht wurde 
neu ausgerichtet und es erfolgte die Einsicht, dass die Anwendung einzelner Fer-
tigkeiten nicht ausreicht (vgl. Ausführungen zur audiolingualen Methode), um 
das Ziel einer kommunikativen Kompetenz seitens der Schüler/-innen zu verfol-
gen (vgl. Schumann 2010). 
Dieses Ziel einer kommunikativen Handlungsfähigkeit, wie es zunächst in 
Ansätzen durch Viëtor und später konkreter durch Piepho postuliert wird, wird 
in der Fremdsprachendidaktik mit dem Prinzip der Handlungsorientierung beti-
telt (vgl. Doff, Klippel 2007) und gleichermaßen als Ziel und Methode des 
Fremdsprachenunterrichts diskutiert (vgl. Timm 2007). Der Handlungsorientie-
rung wird begrifflich häufig der Task-Based approach an die Seite gestellt, wo-
bei in diesem Fall Handlungsorientierung als Ziel verstanden wird, welches 
durch tasks erreicht werden kann (vgl. Doff, Klippel 2007). Auf eine gewisse 
Art stellt der Task-Based approach eine Weiterentwicklung des „Großkonzepts“ 
der Handlungsorientierung dar (Lütge 2010: 99). Der Task-Based Language-
Learning-Ansatz (TBLL) wird im Folgenden erläutert, da er in Kapitel 2.3 bei 
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der Frage, was es bedeutet, den Englischunterricht an Kompetenzen zu orientie-
ren, noch wichtig wird. 
Der TBLL-Ansatz ist vor allem infolge der Kritik an einer in der 
Monastery-Tradition stehenden Aufgabenkultur entstanden, die sich an klein-
schrittigen, stark gelenkten und formbezogenen Übungs- und Aufgabenarten 
orientierte (vgl. Hallet 2011). Dieser Aufgabentypus, der vor allem behavioristi-
schen Denkmodellen folgte, wurden aus mehreren Gründen kritisiert: Zunächst 
sind sie „kaum dazu geeignet, zu den komplexen kommunikativen Formen und 
Strategien vorzustoßen, die reales Sprachhandeln in Alltagsdiskursen auszeich-
nen“ (Hallet 2011: 136). Ein weiteres Problem besteht darin, dass die beschrie-
benen Aufgabentypen keinen Problemgehalt aufweisen, sodass sie auch als 
„intellectually undemanding tasks“ bezeichnet werden (Cameron 2001: 2). Die-
se gängigen Aufgabenformate wurden infrage gestellt, als aus dem angloameri-
kanischen Raum offenere und komplexere Aufgabentypen (Oberbegriff: Task-
Based Language Learning) auftauchten (vgl. Hallet 2011). Eine Definition des 
TBLL-Ansatzes vorzunehmen wird dadurch erschwert, dass es ein „travelling 
concept“ ist, welches von diversen Disziplinen für unterschiedliche Sachverhalte 
verwendet wird (Burwitz-Melzer 2006: 25). Dennoch lässt sich nach Skehan 
(2003: 3) ein gemeinsamer Kern identifizieren: „A task is an activity which re-
quires learners to use language with emphasis on meaning, to attain an objec-
tive“. Als Merkmale einer task gelten u. a. die folgenden:  
„Eine task nennt den Zweck und das erwartete Ergebnis einer Aktivität, sie legt 
den Schwerpunkt auf die Bedeutung dessen, was gesagt wird und nicht auf die 
Verwendung einer bestimmten Form (z. B. die Anwendung einer grammatischen 
Struktur), und sie versucht, die Sprache so zu verwenden, wie sie im Alltag vor-
kommen könnte (real or authentic language use)“ (Müller-Hartmann, Schocker-
von Ditfurth 2005: 2).  
Demnach ist der Task-Based approach bzw. die Aufgabenorientierung5 im 
Fremdsprachenunterricht ein methodischer Ansatz, der Aufgaben einsetzt, damit 
Schüler/-innen Sprache in authentischen Situationen verwenden, dabei gilt die 
Prämisse message before accuracy (vgl. Burwitz-Melzer 2006). Dieser Einsatz 
von tasks, mit dem Ziel einer kommunikativen Handlungsfähigkeit der Schüler/-
innen, stellt eine weitere Komponente der kommunikativen Wende dar, mittels 
derer „das Bedeutungspotenzial von Sprache“ und der Gebrauch der Sprache, 
verstanden als integrative Verbindung der verschiedenen Fertigkeiten, verbindet 
(Müller-Hartmann, Schocker v. Ditfurth 2005: 4).  
Das bekannteste TBLL-Modell wurde von Willis (1996) entworfen und be-
steht aus den Phasen, die in Abbildung 3 dargestellt werden. Sie werden im Fol-
                                           
5  Zur Diskussion der Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht: vgl. 
 Bausch et al. (2006).  
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genden kurz dargestellt, da ein Wissen über diese Phasen wichtig ist für das 
Verständnis von Kompetenzorientierung, von der diese Arbeit ausgeht (vgl. Ka-
pitel 2.3).  
Die Aufgabenbearbeitung (task) findet 
nach der Einführung in den task-cycle statt. 
Daran schließt sich die Planungsphase 
(planning) an, in der die Präsentation (re-
port) vorbereitet wird. Da für die Lösung 
bzw. Bewältigung der task bestimmte 
grammatische Strukturen und Lexik benötigt 
werden, wird die dienende Funktion von 
Grammatik betont. Optional kann noch ein 
language focus eingeschoben werden. In 
dieser Phase kann das benötigte grammati-
kalische Phänomen vertiefend geübt wer-
den. Mithilfe dieses Modells wird eine Ba-
lance zwischen kleinschrittigen Focus-on-Form-Aufgabenformaten und bloßer 
Interaktion erreicht, sodass aus lernpsychologischer Sicht nachhaltiges Sprach-
lernen stattfinden kann (vgl. Hallet 2006). 
Ausgehend von dem erläuterten handlungsorientierten Ansatz des Lernens 
und Lehrens von Fremdsprachen, differenziert der Gemeinsame Europäische 
Referenzrahmen für Sprachen (GeR), der 2001 erschienen ist, den Begriff der 
Kompetenz nach Piepho weiter aus. Der GeR, der einen weiteren Grund dafür 
darstellt, dass der Fremdsprachenunterricht sich auf dem Kontinuum zwischen 
marketplace und monastery weiter Richtung marketplace entwickelt hat und ein 
wichtiges Dokument ist, auf welches sich die Bildungsstandards für die erste 
Fremdsprache beziehen, stellt das Ergebnis jahrzehntelanger Forschungsarbeiten 
(Beginn 1971) von Sprachwissenschaftlern/-innen sowie Pädagogen/-innen der 
Mitgliedsstaaten des Europarats dar und ist ein Schritt, um  
„die Barrieren zu überwinden, die aus den Unterschieden zwischen den Bil-
dungssystemen in Europa entstehen und die der Kommunikation unter Personen, 
die mit der Vermittlung moderner Sprachen befasst sind, im Wege stehen“ (Eu-
roparat 2001: 14). 
Im Zentrum des GeRs steht die Ansicht, dass Sprachverwendung und Spra-
chenlernen umfassend betrachtet werden müssen (Europarat 2001). Dazu gehört 
ebenfalls eine Betrachtung von Kompetenzen, die im GeR in allgemeine und 
kommunikative Kompetenzen unterteilt werden (vgl. ebd.). Zu den sprachenpo-
litischen Zielen gehören beispielsweise die Förderung des Konzepts der Mehr-
sprachigkeit sowie einer verstärkten Mobilität innerhalb Europas (vgl. ebd.). Um 
eine europaweite Einheitlichkeit auch bezüglich des Ziels der kommunikativen 
Abbildung 3: The TBL framework (Quelle: Willis 
1996: 52) 
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Kompetenz zu erreichen, formuliert der GeR eine Globalskala von Kompetenz-
stufen (vgl. Europarat 2001).  
 Auf diesen Stufen wird jeweils mit Kann-Beschreibungen (can-do-
statements) genauer definiert, über welche sprachlichen Fertigkeiten der Lerner 
verfügen soll. Diese Globalskala wird noch weiter in den einzelnen Fertigkeiten 
(Lesen, Sprechen Schreiben und Hören) ausdifferenziert, sodass für jede Fertig-
keit eine Skala von A1 bis C2 existiert. Die Betonung wird demnach auf die Fer-
tigkeiten gelegt, „im GER [wird] nicht beschrieben, was Sprachlernende wissen 
(z. B. welche Vokabeln, welche Grammatik)“. Das heißt, den sprachlichen Mit-
teln − Lexik und Grammatik − kommt eine dienende Funktion zu.  
Die vorherigen Erläuterungen zeigen, dass seit der kommunikativen Wende 
utilitaristische Ziele im Sinne der Marketplace-Tradition vorherrschend sind und 
der Fokus auf der Sprachverwendung liegt (vgl. Thaler 2012). Der GeR hatte 
darüber hinaus einen großen Einfluss auf den Paradigmenwechsel von der Input- 
auf die Outputorientierung: „er [der GeR] beschreibt also nicht, wie früher in 
Lehrplänen üblich, welche Inhalte im Unterricht zu vermitteln sind (Inputorien-
tierung), sondern was die Lernenden am Ende des Lehrgangs können sollen 
(Outputorientierung)“ (ebd.: 20). An dieser Stelle tritt die Diskrepanz zwischen 
dem so verwendeten Kompetenzbegriff und dem humanistisch geprägten Bil-
dungswert zutage: Der humanistische Bildungswert besteht in dem „Beitrag ei-
nes Lerninhalts zur ästhetischen, moralischen, geistigen Entwicklung“ (ebd.: 
225; Hervorhebung: Y. S.). Der Kompetenzbegriff, so wie er im GeR dargestellt 
wird, beschreibt im Gegensatz dazu nicht, welche Inhalte gelehrt werden, son-
dern was die Schüler/-innen können sollen (vgl. Kritik dazu in Kapitel 3.2). Eine 
weitere Entwicklung, die zu einer Abkehr des Fremdsprachenunterrichts von der 
Monastery-Tradition führte, war die Teilnahme der OECD-Staaten (Organisati-
on for Economic Co-operation and Development) an der PISA-Studie (Pro-
gramme for International Student Assessment). Im Folgenden soll skizziert wer-
den, welches Verständnis von Kompetenz bzw. Bildung der PISA-Studie zu-
grunde liegt. Nur dann wird nachvollziehbar, welche Einflüsse auf die Kompe-
tenzorientierung, so wie sie von den Bildungsstandards postuliert wird, gewirkt 
haben. Darüber hinaus wird die Darstellung zeigen, dass sich der Fremdspra-
chenunterricht durch die Ergebnisse der PISA-Studie weiter Richtung 
Marketplace-Tradition entwickelte. 
Die Kultusminister der Bundesländer in Deutschland haben 1997 im Kons-
tanzer Beschluss vereinbart, in regelmäßigen Abständen Vergleichsuntersu-
chungen in den Ländern durchzuführen, um den Leistungsstand der Schüler/-
innen festzustellen (zur Kritik an der PISA-Studie vgl. Kapitel 3.2). Die PISA-
Studie basiert auf dem aus der angelsächsischen Tradition stammenden 
Literacy-Konzept (dt.: Grundbildung/Kompetenz). Dieses folgt einer funktiona-
listischen Denkweise, das heißt, es enthält eine lebensweltbezogene, eher prakti-
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sche Dimension und steht damit in der Marketplace-Tradition (vgl. Messner 
2003). Ursprünglich umfasste literacy vor allem das Lesen und wurde auch auf 
mathematische und naturwissenschaftliche Bereiche übertragen. Die OECD 
definiert reading literacy als „the ability to understand, use, and reflect on writ-
ten text in order to achieve one's goal, to develop one's knowledge and potential, 
and to participate effectively in society“ (OECD 2003: 19). Diesem Verständnis 
folgend wird beispielsweise die literarisch-ästhetische Bildung außer Acht ge-
lassen.6 
Die Ergebnisse der ersten PISA-Studie waren für Deutschland ein Schock 
(„PISA-Schock“ (u. a. De Florio-Hansen 2015: 15)). Die deutschen Bildungspo-
litiker/-innen waren bereit, „einschneidende Reformen“ zu veranlassen, um die 
„gravierenden Mängel“, die die PISA-Studie offen gelegt hat, zu beseitigen 
(Klieme et al. 2003: 11). Diese einschneidende Reform stellen die Bildungsstan-
dards dar, die 2003 zunächst für die erste Fremdsprache beschlossen und 2004 
veröffentlicht wurden.  
Das Bildungsverständnis wurde mit den Bildungsstandards ein weiteres 
Mal (nach Viëtor und Pieho) neu ausgerichtet ((eine Neuausrichtung von „epo-
chalem Charakter“ (Messner 2003: 401)). Im Zentrum der Bildungsstandards für 
die erste Fremdsprache steht die Sprachhandlungsfähigkeit bzw. die kommuni-
kative Kompetenz. Der Fremdsprachenunterricht steht somit in der 
Marketplace-Tradition. Die Bildungsstandards beziehen sich maßgeblich auf 
den GeR, da dieser auf nationaler Ebene als das „zentrale sprachenpolitische 
Schlüsseldokument“ für den Bereich des Fremdsprachenlernens gilt (Zydatiß 
2005: 20). Die Bildungsstandards legen darüber hinaus verbindlich fest, dass 
sprachliche Mittel dienende Funktion haben und „daher kontextgebunden geför-
dert werden“ sollen (Neveling 2016: 116). Weiterhin beziehen sich die Bil-
dungsstandards auch auf das Literacy-Konzept, welches in der PISA-Studie ver-
treten wird. Es wird somit in den Bildungsstandards ein Verständnis von Allge-
meinbildung eingenommen (vgl. Zydatiß 2005).  
Der Überblick über die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts hat ge-
zeigt, dass sich dieser auf dem Kontinuum zwischen Marketplace- und 
Monastery-Tradition immer weiter Richtung marketplace ausgerichtet hat. Die 
historischen Entwicklungen des Fremdsprachenunterrichts weisen „deutliche 
Parallelen zur Gegenwart auf“ (Giesler 2012: 109), da seit der Verabschiedung 
der Bildungsstandards − und mit ihr der Kompetenzorientierung − eine deutliche 
Betonung des Sprachnutzens vorherrscht. In dieser Arbeit wird die Auffassung 
vertreten, dass die Ausrichtung des Fremdsprachenunterrichts an Kompetenzen 
nicht als Neuausrichtung bezeichnet werden kann (diese Auffassung wird in Ka-
pitel 3.2 noch differenziert dargestellt), da die heutige Orientierung an Kompe-
                                           
6  Ein Umstand, der schon vielfach kritisiert wurde: vgl. z. B. Hurrelmann (2004).  
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tenzen als Neuausrichtung von „epochalem Charakter“ die historische Perspek-
tive auf Englischunterricht vernachlässigt, was laut Giesler (2012: 109) „zu ei-
nem ‚Köcheln im eigenen Saft‘ [führt], bei dem Altbekanntes mit altbekannten 
Schwächen unter neuem Namen wieder angerichtet wird“. Die altbekannten 
Schwächen, von denen im Zitat die Rede ist, werden in Kapitel 3.2, bezogen auf 
die Kompetenzorientierung, noch ausführlich dargestellt. Dieses Kapitel diente 
somit der Betrachtung einer historischen Perspektive auf Fremdsprachenunter-
richt, um die Kritik, die an der Kompetenzorientierung von verschiedenen Ver-
tretern/-innen der Fremdsprachendidaktik geäußert wird, (vgl. Kapitel 3.2) 
nachvollziehbar zu machen. 
Die Kontextualisierung der Kompetenzorientierung verdeutlichte bislang 
noch nicht, was prinzipiell unter Kompetenz verstanden wird bzw. wie der 
Kompetenzbegriff definiert wird. Der Begriff wird in den unterschiedlichen Zu-
sammenhängen verwendet (z. B. im GeR oder bei der PISA-Studie), ihm liegt 
allerdings keine einheitliche Definition zugrunde. Eine Definition des Begriffs 
der Kompetenz wird deshalb im nächsten Kapitel vorgenommen, um die Grund-
lage für ein Verständnis der Kompetenzorientierung im Englischunterricht in 
Kapitel 2.3 zu legen. Darüber hinaus werden anhand der Definition von Kompe-
tenz Merkmale abgeleitet, mittels derer eruiert werden kann, welches Verständ-
nis Englischlehrkräfte von Kompetenzorientierung haben. 
2.2 Zum Begriff der Kompetenz als Grundlage der Kompetenz-
orientierung  
In den letzten Jahren ist der Begriff der „Kompetenz“ zu einem „fashionable 
term“ geworden und hat aufgrund seiner inflationären Verwendung viele Bedeu-
tungsfacetten (Weinert 2001: 45). Um die Forschungsfrage „Wie gehen Eng-
lischlehrkräfte im Land Bremen mit der Kompetenzorientierung um?“ zu be-
antworten, ist es vor allem für den empirischen Teil notwendig, die Grundlage 
dafür zu legen, was in dieser Arbeit unter Kompetenzorientierung verstanden 
wird. Als Ausgangspunkt dient die Betrachtung des Begriffs Kompetenz in un-
terschiedlichen Quellen, die aufgrund ihrer Bedeutung für den Fremdsprachen-
unterricht ausgewählt wurden. Dazu zählt zunächst eine linguistische Perspekti-
ve auf den Begriff der Kompetenz, da diese den Bedeutungskern verdeutlicht. 
Im darauffolgenden Teilkapitel wird der Begriff Kompetenz aus der Perspektive 
des Kognitionspsychologen Weinert analysiert. Weiterhin wird untersucht, von 
welchem Kompetenzbegriff die Bildungsstandards für die erste Fremdsprache 
sowie der Bildungsplan Bremen für die erste Fremdsprache ausgehen. Diese 
Klärung des Kompetenzbegriffs dient – wie eingangs erwähnt wurde – dazu, das 
Konzept der Kompetenzorientierung zu definieren. Bevor Merkmale aufgestellt 
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werden können, die das Konzept der Kompetenzorientierung in den Augen der 
Verfasserin ausmachen, wird eine Annäherung an das Konzept der Kompetenz-
orientierung aus einer fremdsprachendidaktischen Sicht eingenommen. In Kapi-
tel 2.3.2 wird dann das Konzept der Kompetenzorientierung, von der diese Ar-
beit, – ausgehend von den Definitionen des Begriffs der Kompetenz in den vor-
herigen Kapiteln – anhand einiger Merkmale bestimmt. 
2.2.1  Eine linguistische Perspektive auf die Einführung der Kompetenz-
orientierung  
Der Begriff Kompetenz wurde in der Linguistik der 50er- bis 70er-Jahre u. a. 
durch Noam Chomsky geprägt und in Verbindung mit dem Begriff Performanz 
betrachtet (vgl. Schröder 2007). Das Begriffspaar Kompetenz und Performanz 
geht auf die von Ferdinand de Saussure geprägte Dichotomie von langue und 
parole zurück. Demnach greifen Menschen auf ein System von Zeichen (lan-
gue) einer Sprache − eine Art „kollektiver Wissensbestand“ − zurück, um zu 
kommunizieren (parole) (Sokol 2007: 38). Übertragen auf die von Chomsky 
geprägte Unterteilung von competence und performance wird ein Wissen über 
Sprache bzw. eine Sprachkompetenz (competence) benötigt, um einen Sprechakt 
zu vollziehen. Seitdem hat das Begriffspaar „Karriere gemacht“ und findet sich 
in unterschiedlichen Bedeutungsfacetten, z. B. in der Pädagogik, wieder (Schrö-
der 2007: 290). 
In pädagogischen Kontexten, z. B. bei Ziener (2008), setzt sich der Kompe-
tenzbegriff aus drei Dimensionen zusammen: Kenntnisse, Fähigkei-
ten/Fertigkeiten und Einstellungen/Haltungen. Ein Bildungsprozess wird nach 
dieser Zusammenstellung angestoßen, wenn es zu einer Zunahme an Fähig- und 
Fertigkeiten kommt, um mit den erworbenen Kenntnissen bzw. dem Wissen 
umzugehen. Erfolgreich ist der Bildungsprozess dann, wenn es zu einer Verän-
derung des Verhaltens des Lernenden durch die erworbenen Fähig- und Fertig-
keiten kommt (vgl. Ziener 2008). Übertragen auf die von Chomsky geprägte 
Unterteilung in performance and competence, entspricht competence in der pä-
dagogischen Vorstellung Kenntnissen und Wissen, die sich in Fähigkei-
ten/Fertigkeiten ausdrücken (performance). Meyer (2012: 7) bringt das Verhält-
nis von Kompetenz und Performanz anschaulich auf den Punkt: „Man kann 
Kompetenzen nicht sehen, riechen oder fühlen. Man sieht nur, was Menschen 
mithilfe ihrer Kompetenzen zustande bringen“.  
Die vorherigen Erläuterungen haben gezeigt, dass der Begriffskern aus ei-
ner Zusammenstellung aus Kenntnissen/Wissen, Fähigkeiten/Fertigkeiten sowie 
Einstellungen/Haltungen besteht. Je nachdem, welcher Standpunkt eingenom-
men wird und in welchem Zusammenhang der Begriff der Kompetenz verwen-
det wird, kommen unterschiedliche Bedeutungsvariationen hinzu. Im folgenden 
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Unterkapitel wird die Definition von Kompetenz nach Weinert genauer erläutert, 
da diese in Deutschland zum „Referenzzitat“ geworden ist, und auf den Fremd-
sprachenunterricht bezogen konkretisiert (Klieme 2004: 10).  
2.2.2 Die Definition von Kompetenz nach Weinert 
Der Kognitionspsychologe Weinert erstellte 1999 im Auftrag der OECD ein 
Gutachten, in dem er den eben skizzierten Begriffskern (im folgenden Zitat 
durch Unterstreichung hervorgehoben) von Kompetenz aufgreift. Er definiert 
Kompetenz als 
„(…) die bei den Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven 
Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit 
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und 
Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und 
verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert 2002: 27; Hervorhebung: Y. S.). 
Dieser Definition sind nun diverse Facetten des Kompetenzbegriffs 
entnehmbar: Es handelt sich hierbei um den Ansatz, Kompetenzen als kognitiv-
problemlösendes Verhalten zu beschreiben. Damit verbunden ist eine soziale, 
volitionale sowie motivationale Bereitschaft, die Fähigkeiten/Fertigkeiten in be-
stimmten Situationen einzusetzen. Da Kompetenzen als vorrangig kognitiv-
problemlösendes Verhalten beschrieben werden, werden beispielsweise kreative 
oder gestalterische Verhaltensweisen ausgeklammert (vgl. Ziener 2008). Darü-
ber hinaus ist eine Kompetenz latent, das heißt, sie wird erst in einer Performanz 
sichtbar. Rekurriert man nun wieder auf Chomsky, dann wird deutlich, dass 
kompetent sein heißt, Wissen als Fähigkeiten/Fertigkeiten zu speichern und die-
ses Wissen in einer Tätigkeit – hier: das Problemlösen – umzusetzen. Das heißt, 
kompetent zu sein bedeutet, über die Fähigkeiten/Fertigkeiten zu verfügen, in 
unterschiedlichen Situationen Probleme zu lösen. Bei Weinert wird weder der 
Begriff der „Fähigkeit“ noch der der „Fertigkeit“ definiert. Das soll an dieser 
Stelle nachgeholt werden, um Missverständnisse zu vermeiden.  
Fertigkeiten werden in einschlägigen Nachschlagewerken der Fremdspra-
chendidaktik definiert als „Handlungsabläufe, die zunächst erlernt durch Übung 
automatisiert werden, um schließlich unbewusst zu erfolgen“ (König 2010: 60). 
In der Fremdsprachendidaktik sind Fertigkeiten gleichzusetzen mit skills: Spre-
chen, Hörverstehen, Leseverstehen und Schreiben (die vier „Grundfertigkeiten“ 
(König 2010: 60)). Eine Abgrenzung zum Begriff Fähigkeiten gestaltet sich aus 
zweierlei Gründen als schwierig: Einerseits werden je nach Disziplin andere 
Abgrenzungen vorgenommen, andererseits wird oftmals der Begriff Fähigkeit 
durch einen anderen Begriff, der ebenfalls nicht definiert wird, ersetzt (vgl. Kö-
nig 2010). Kirchhöfer (2004: 61) definiert Fähigkeiten als „alle angeborenen 
und erworbenen psychischen Bedingungen (…), die zur Erlangung einer Leis-









tung notwendig sind“. In Anlehnung an Klieme (2004) gehört zu einer Fähigkeit 
u. a. der Aspekt des Denkvermögens.  
Die Definition von Kompetenz nach Weinert sowie die Abgrenzung zu 
Fertigkeiten/Fähigkeiten wurde in die sogenannte Klieme-Expertise aufgenom-
men, die vom Bundesministerium für Bildung und Forschung beauftragt wurde, 
um „das Konzept der Bildungsstandards fachlich zu klären und eine Rahmen-
konzeption dafür vorzustellen, wie Bildungsstandards für das deutsche Bil-
dungssystem angelegt sein sollten (…)“ (Klieme et al. 2003: 14). Die Definition 
von Kompetenz in der Klieme-Expertise wird im Folgenden näher erläutert, da 
diese einerseits verdeutlicht, was unter Kompetenz im Fremdsprachenunterricht 
verstanden wird und andererseits, was dieses Verständnis von Kompetenz für 
die konkrete Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts bedeutet.  
In der Klieme-Expertise erfährt der Begriff der Kompetenz eine Erweite-
rung, die die Bildungsstandards von bisherigen Lehrplänen abhebt. Anders als 
bei Lehrplänen, wird in den Bildungsstandards nicht auf Lerninhalte zurückge-
griffen, sondern es werden „Grunddimensionen der Lernentwicklung“ − soge-
nannte Leistungsdispositionen − in einem Unterrichtsfach identifiziert (Klieme 
et al. 2003: 21). Kompetenzen „spiegeln die grundlegenden Handlungsanforde-
rungen, denen Schülerinnen und Schüler in der Domäne ausgesetzt sind“ wider 
(Klieme et al. 2003: 22). Dadurch, dass Schüler/-innen diese bereichsbezogene 
Kompetenz vielfältig nutzen, immer weiter aufbauen („kumulativer Kompetenz-
aufbau“ (Wiater 2013: 146)) und auch zunehmend mit anderen bereichsbezoge-
nen Kompetenzen vernetzen, können sie sogenannte „Schlüsselkompetenzen“ 
entwickeln, die auf diverse Anwendungsbereiche übertragbar sind (Klieme et al. 
2003: 22). Kompetent zu sein heißt demnach vielmehr als „stoffliche Lerninhal-
te parat zu haben (die nach der nächsten Klassenarbeit schnell vergessen wer-
den)“ (Zydatiß 2005: 38). Die individuelle Ausprägung von Kompetenz wird 
laut der Klieme-Expertise − basierend auf Weinert − durch mehrere Facetten 












Abbildung 4: Mehrdimensionalität von Kompetenz (Quelle: eigene Darstellung) 
Kompetenz 
Die Einführung der Kompetenzorientierung in das deutsche Bildungssystem|  
Seite 26 
 
Die Verfasser der Klieme-Expertise konkretisieren das Zusammenspiel der 
einzelnen Facetten anhand der Fremdsprachenkompetenz, definiert durch eine 
kommunikative Handlungsfähigkeit. 
„Die so verstandene Fremdsprachenkompetenz drückt sich darin aus,  
• wie gut man kommunikative Situationen bewältigt (Handeln und Erfah-
rung), 
• wie gut man Texte unterschiedlicher Art versteht (Verstehen) und 
• selbst adressatengerecht Texte verfassen kann (Können), 
• aber unter anderem auch in der Fähigkeit, grammatische Strukturen kor-
rekt aufzubauen und bei Bedarf zu korrigieren (Fähigkeit und Wissen), 
• oder in der Intention und Motivation sich offen und akzeptierend mit an-
deren Kulturen auseinander zu setzen (Motivation)“ (Klieme et al. 2003: 
73). 
Diese unterschiedlichen Dimensionen tragen in ihrer Vernetzung zu einer 
Gesamtkompetenz − hier: Fremdsprachenkompetenz − bei. Besonders hervor-
zuheben ist an dieser Stelle − vor allem für die konkrete Erstellung von Aufga-
ben im Fremdsprachenunterricht −, dass die Komponenten Wissen und Können 
nicht isoliert voneinander betrachtet werden können (vgl. Klieme et al. 2003), 
denn diese Verbindung, die sich u. a. auch bei Chomsky und Saussure wieder-
findet, „macht die Spezifik fachbezogener Kompetenzen aus“ (Zydatiß 2005: 
46). Die Verfasser der Klieme-Expertise betonen diese Integration von Wissen 
und Können ebenfalls und ergänzen zusätzlich noch, dass Kompetenz „als Befä-
higung zur Bewältigung von Situationen bzw. von Aufgaben zu sehen“ ist, das 
heißt, „jede Illustration oder Operationalisierung einer Kompetenz muss sich 
daher auf konkrete Anforderungssituationen beziehen“ (Klieme et al. 2003: 73 
f.). Allerdings fehlt bei der Konkretisierung der Kompetenzorientierung für den 
Fremdsprachenunterricht in der Klieme-Expertise die explizite Nennung von 
„Problemen“, die bei Weinert (2002) angesprochen wird. In der Expertise wird 
dieses Merkmal von Kompetenz lediglich auf das Fach Mathematik bezogen. 
Somit fehlt eine Klärung der Bedeutung „Probleme zu lösen“ für den Fremd-
sprachenunterricht.  
Die Erläuterungen haben gezeigt, dass der Begriff Kompetenz vor allem im Zu-
sammenhang mit der Performanz definiert wird. Diese Definition findet sich 
auch bei Weinert wieder: Kompetenzen schlagen sich in einer Performanz in 
konkreten Anforderungssituationen nieder. Ergänzt wird dieses Modell durch 
die Aspekte der Motivation und Volition. Die Verfasser der Klieme-Expertise 
nehmen diese Definition als Grundlage für ihre „fachliche Klärung“ der Bil-
dungsstandards. In diesem Dokument wird − ebenso wie bei Weinert − betont, 
dass Kompetenzen mehrdimensional sind und sich nicht auf isolierte Wissens-
bestände reduzieren lassen. Diese Erläuterungen sind essenziell, um im nächsten 
Kapitel nachzuvollziehen, dass und wie die Verfasser/-innen der Bildungsstan-
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dards die Ausführungen der Klieme-Expertise zur Definition von Kompetenz 
ignoriert haben. 
2.2.3 Der Kompetenzbegriff in den Bildungsstandards für die erste Fremd-
sprache  
Die Bildungsstandards für die erste Fremdsprache wurden 2003 verabschiedet 
und 2004 veröffentlicht. Dieses Dokument ist die Basis für die Erstellung von 
beispielsweise Bildungsplänen/Kerncurricula auf Länderebene und Lehrwerken. 
Im Folgenden wird zunächst auf den Aufbau und die Inhalte der Bildungsstan-
dards eingegangen, bevor dann gezeigt wird, auf welchen Kompetenzbegriff 
sich diese stützen.  
Der Herausgeber des Dokuments „Die Bildungsstandards für die erste 
Fremdsprache für den mittleren Schulabschluss“ ist das Sekretariat der Ständi-
gen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land. Die Bildungsstandards „greifen allgemeine Bildungsziele auf und benen-
nen Kompetenzen, die Schülerinnen und Schüler bis zu einer bestimmten Jahr-
gangsstufe an zentralen Inhalten erworben haben sollten“ (Sekretariat der Stän-
digen Konferenz der Länder 2004: 3). Das Ziel der Bildungsstandards besteht 
darin, „die Qualität schulischer Bildung, die Vergleichbarkeit schulischer Ab-
schlüsse sowie die Durchlässigkeit des Bildungssystems zu sichern“ (ebd.).  
Die Bildungsstandards für die erste Fremdsprache werden an dieser Stelle 
näher analysiert, da es das zentrale Dokument ist, mit dem der Paradigmen-
wechsel von der Input- zur Outputorientierung − nicht nur für den Englischun-
terricht − initiiert wurden („Die Länder verpflichten sich, die Standards zu im-
plementieren und anzuwenden“ (ebd.)). Outputorientierung bedeutet, dass Kom-
petenzen benannt werden, die die Schüler/-innen am Ende einer Jahrgangsstufe 
erreichen sollten. Diese werden in einem Modell dargestellt, welches sich auf 
„international anerkannte Standardmodelle – u. a. theoretische Grundlagen der 
PISA-Studie und den Gemeinsamen europäische Referenzrahmen für Fremd-
sprachen“ – bezieht (ebd.: 3 f.). Inwiefern diese Standards eingehalten werden, 
wird „durch eine von den Ländern gemeinsam beauftragte wissenschaftliche 
Einrichtung überprüft und auf der Basis validierter Tests weiter entwickelt“ 
(ebd.: 4). Diese wissenschaftliche Einrichtung stellt das Institut zur Qualitäts-
entwicklung im Bildungswesen (IQB) dar, welches im Jahr 2004 parallel zur 
Entwicklung der Bildungsstandards gegründet wurde. Nach diesen allgemeinen 
Hinweisen zu den Bildungsstandards folgt ein fachspezifischer Teil, der mit ei-
ner Erläuterung des Beitrags der ersten Fremdsprache zur Bildung beginnt. Die 
neuen Herausforderungen, die durch die „politische, kulturelle und wirtschaftli-
che Entwicklung Europas“ entstanden sind, bedeuten für den schulischen 
Fremdsprachenunterricht „einen erhöhten Anwendungsbezug, die Ausrichtung 
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an interkultureller Handlungsfähigkeit (…)“ (ebd.: 6). Die einzelnen Kompe-
tenzbereiche, die in der Sekundarstufe I gefördert werden sollen, werden in einer 
Abbildung „in ihren Hauptbezügen zueinander dargestellt“ (ebd.; vgl. Abbil-
dung 5). 
 
Abbildung 5: Kompetenzbereiche in der Sekundarstufe I (Quelle: Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusmi-
nister 2004: 8) 
Das Ziel besteht demnach in einer Förderung der funktional kommunikati-
ven Kompetenzen („die erste Fremdsprache entwickelt systematisch funktionale 
kommunikative Kompetenzen“ (ebd.: 8)), die in kommunikative Fertigkeiten, 
Verfügung über die sprachlichen Mittel, interkulturelle sowie methodische 
Kompetenzen untergliedert werden. Diese Subkategorien werden zunächst näher 
erläutert (ebd.: 8 ff.). Dann erfolgt – in Anlehnung an den GeR – die Unterglie-
derung der einzelnen kommunikativen Fertigkeiten in zu erreichende Niveaustu-
fen (vgl. Kapitel 3 der Bildungsstandards). Bei der Verfügung über sprachliche 
Mittel wird explizit angesprochen, dass diese (Wortschatz, Grammatik, etc.) 
„grundsätzlich dienende Funktion haben“ (ebd.: 14). Das didaktische Prinzip der 
Handlungsorientierung (vgl. Kapitel 2.1) wurde somit formal festgelegt. Das 
bedeutet, dass im Vordergrund die Kommunikation steht, die Schüler/-innen 
aber dennoch über ein Wissen über „verwendungshäufige grammatische Struk-
turen verfügen“ (ebd.: 15). Das Ziel besteht darin, bis zum mittleren Schulab-
schluss das Niveau B1 des GeRs zu erreichen (vgl. ebd.). In Kapitel 4 der Bil-
dungsstandards werden dann die in Kapitel 3 beschriebenen Standards mithilfe 
von Aufgabenbeispielen konkretisiert, denn „sie bieten eine Grundlage für die 
Feststellung des Lernstandes beim Erwerb des Mittleren Schulabschlusses“ 
(ebd.: 18).  
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Bei den Bildungsstandards für die erste Fremdsprache fällt der Verfasserin 
dieser Arbeit auf, dass der Begriff der Kompetenz an keiner Stelle eindeutig de-
finiert wird. Das Dokument enthält allenfalls Hinweise auf eine Definition, so 
heißt es beispielsweise: „Die Standards basieren auf fachspezifisch definierten 
Kompetenzmodellen, die aus der Erfahrung der Schulpraxis heraus entwickelt 
wurden“ (ebd.: 3). Zu diesen Kompetenzmodellen gehören beispielsweise die 
theoretischen Grundlagen der PISA-Studie und der GeR. Die Autoren/-innen 
gehen auf diese Kompetenzmodelle allerdings nicht näher ein und es erfolgt 
keine Erklärung bzw. Definition. Der den Bildungsstandards zugrunde liegende 
Kompetenzbegriff kann somit nicht eindeutig definiert werden. An dieser Stelle 
können lediglich − unter Zuhilfenahme von Sekundärliteratur zu den Bildungs-
standards − Rückschlüsse auf den dem Bildungsstandards zugrunde liegenden 
Kompetenzbegriff gezogen werden. 
In den Bildungsstandards für die erste Fremdsprache werden drei Kompe-
tenzfelder unterschieden (vgl. Abbildung 5): „funktional kommunikative“, 
„interkulturelle“ sowie „methodische Kompetenzen“. Die funktional-
kommunikativen Kompetenzen werden weiterhin unterteilt in „kommunikative 
Fertigkeiten“ (die traditionellen four skills plus Sprachmittlung) sowie „Verfü-
gung über sprachliche Mittel“ (Wortschatz, Grammatik, Aussprache und Intona-
tion, Orthografie). Die Unterteilung in drei Bereiche ist aus folgenden Gründen 
aus der Perspektive mehrerer Vertreter/-innen der Fremdsprachendidaktik als 
ungünstig zu beschreiben: Es werden sowohl komplexe Kompetenzen, z. B. 
„verständnisvoller Umgang mit kultureller Differenz“ als auch sehr „basale“ 
Fertigkeiten wie zum Beispiel „Orthografie“ aufgeführt (Hallet 2011: 42). Darü-
ber hinaus wird der Begriff der kommunikativen Kompetenz, der wie Kapitel 
2.1 gezeigt hat, in der Fremdsprachendidaktik eine lange Tradition hat, beliebig 
verwendet (vgl. Hallet 2011). Das heißt, der Begriff der kommunikativen Kom-
petenz wird entgegen der sonstigen Verwendung als übergeordnetes Leitziel, als 
Oberbegriff für Teilkompetenzen genutzt: „Damit ist der Begriff gänzlich seiner 
ursprünglichen Bedeutung beraubt, die sich auf die Fähigkeit zur erfolgreichen 
und reflektierten kommunikativen Interaktion des Individuums richtete“ (ebd.: 
43). Diese und ähnliche Kritikpunkte (vgl. u. a. die Beiträge in Bausch (2005)) 
weisen darauf hin, dass der den Bildungsstandards zugrunde liegende Kompe-
tenzbegriff unklar ist (vgl. Hallet 2011). Weitere Hinweise dazu, was in den Bil-
dungsstandards unter Kompetenz verstanden wird, könnten in den Augen der 
Verfasserin von den Aufgabenbeispielen abgeleitet werden. Im vierten Kapitel 
der Bildungsstandards für die erste Fremdsprache werden Aufgabenbeispiele für 
die einzelnen Fertigkeiten angeführt. Diese „entsprechen zum Teil der bisheri-
gen Aufgabentradition, zum Teil orientieren sie sich an international gebräuchli-
chen Testformaten“ (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Länder 2004: 21). 
Bei den Aufgabenbeispielen handelt es sich demnach nicht um Aufgaben für 
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den Unterricht, sondern um Testformate, die überprüfen, inwiefern die Schüler/-
innen bestimmte Kompetenzen erreicht haben. Die Aufgaben sind unterteilt in 
die einzelnen Fertigkeiten. Aufgabenformate zu interkultureller Kompetenz 
werden nicht angeführt, ein Umstand, der bereits vielfach kritisiert wurde (vgl. 
u. a. Bausch 2005).  
Die Ausführungen zu den Bildungsstandards haben gezeigt, dass es einige 
Kritikpunkte an den Bildungsstandards gibt, die dazu führen, dass die pädago-
gisch-didaktische Diskussion „von einer deutlich skeptischen Haltung“ gegen-
über den Bildungsstandards geprägt ist (Rossa 2016: 102). Diese Kritikpunkte 
werden in Kapitel 3.2 noch ausführlich dargestellt und dazu verwendet, zu eruie-
ren, inwiefern sie sich förderlich/hinderlich auf die Umsetzung der Kompetenz-
orientierung ausgewirkt haben könnten. Im folgenden Teilkapitel wird der 
Kompetenzbegriff im Bildungsplan Bremen und dessen Konkretisierung der 
Bildungsstandards für die erste Fremdsprache dargestellt. 
2.2.4 Der Kompetenzbegriff im Bildungsplan für die erste Fremdsprache 
(Bremen) 
Im Land Bremen wurde 2009 durch das Bremer Schulgesetz die Dreigliedrigkeit 
aufgehoben und durch ein zweigliedriges System ersetzt: Nach der Grundschule 
können die Schüler/-innen entweder das Gymnasium oder eine Oberschule be-
suchen. Die Oberschule ist „eine leistungsorientierte Schule für alle nach skan-
dinavischem Vorbild“ (Die Senatorin für Kinder und Bildung 2016: 5). Die 
Schüler/-innen haben die Möglichkeit, an einer Bremer Oberschule alle Bil-
dungsabschlüsse zu erreichen. Der Bremer Bildungsplan für die Oberschule und 
der Bildungsplan für das Gymnasium für die Sekundarstufe I (Englisch) stellt 
eine Konkretisierung der Bildungsstandards für die erste Fremdsprache bezogen 
auf das Land Bremen dar. In den Vorbemerkungen weisen die Autoren/-innen 
beider Bildungspläne daraufhin, dass sich die Bildungspläne an den Bildungs-
standards orientieren. Die Bildungspläne für die Oberschule und für das Gymna-
sium haben den gleichen Aufbau und die gleichen Inhalte. Der einzige Unter-
schied besteht darin, dass im Bildungsplan für die Oberschule am Ende der 
Jahrgangsstufe 8 und 10 eine Differenzierung der Anforderungsniveaus in 
„grundlegend“ und „erweitert“ erfolgt, da in der Oberschule ab Klasse 7 auf die-
sen zwei unterschiedlichen Niveaus gelernt wird.  
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Im ersten Teil des Bildungsplans werden die funktionalen, kommunikati-
ven Kompetenzen sowie ihre Grundlagen beschrieben. Verwirrend für den/die 
Leser/-in des Bildungsplans in den Augen der Verfasserin dieser Arbeit ist, dass 
die Autoren/-innen im Fließtext darauf hinweisen, dass sich die funktionalen 
kommunikativen Kompetenzen auf „die Kompetenzen des Hörverstehens/Hör-
Sehverstehens und Sprechens, die Kompetenzen des Leseverstehens und Schrei-
bens, die elementaren Formen der Sprachmittlung“ beziehen (Die Senatorin für 
Bildung und Wissenschaft 2010: 6). In der darauffolgenden Tabelle werden Hö-
ren/Sehen, Lesen, Schreiben, Sprechen und Sprachmittlung als „Fertigkeiten“ 
betitelt (vgl. Abbildung 6).  
 
Unklar bleibt − ebenso wie bei den Bildungsstandards − was unter Kompe-
tenzen verstanden wird. Im ersten Teil des Bildungsplans zeichnet sich bereits 
ab, dass Kompetenzen mit skills gleichgesetzt werden − eine Tendenz, die sich 
schon in den Bildungsstandards sichtbar wurde. 
Im zweiten Teil des Bildungsplans (Themen und Inhalte) sind den jeweili-
gen Themenbereichen (Alltagsleben, soziales Umfeld, Umgebung und Landes-
kunde, Mediennutzung, Kunst und Kultur) bestimmte Inhalte zugeordnet, die 
wiederum zu einer Doppeljahrgangsstufe (Jahrgang 5/6; Jahrgang 7/8 usw.) ge-
hören. In diesem Kapitel des Bildungsplans verweisen die Autoren/-innen da-
rauf, dass die Fachkonferenzen der jeweiligen Schulen einen Jahrgangskatalog 
für jede Klassenstufe festlegen sollen.  
Im dritten Bereich des Bildungsplans werden die Kompetenzen beschrie-
ben, die „Schülerinnen und Schüler am Ende der Jahrgänge 6, 8 und 10 erwor-
ben haben sollen“ (Die Senatorin für Bildung und Wissenschaft 2010: 12). Die 
Abbildung 6: Funktionale kommunikative Kompetenzen (Quelle: Die Senatorin für Bildung und Wissenschaft 2010: 6) 
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Kompetenzbeschreibungen konkretisieren laut den Autoren/-innen die Anforde-
rungen des GeR. Die Anforderungen, die am Ende einer Jahrgangsstufe erreicht 
werden sollen, sind unterteilt in die einzelnen skills (vgl. Abbildung 7). 
 
 
Die Anforderungen am Ende der Jahrgangsstufe 8 und 10 im Bildungsplan 
für die Oberschule sind unterteilt in „Grundlegendes Anforderungsniveau“ und 
„Erweitertes Anforderungsniveau“, wie bereits eingangs erwähnt wurde (vgl. 
Abbildung 8). 
 
Im letzten Teil des Bildungsplans gehen die Autoren/-innen auf die Grund-
sätze der Leistungsbeurteilung ein. Im Anhang befindet sich eine Liste der Ope-
ratoren für das Fach Englisch, die Hinweise auf die geforderten schriftlichen 
Anforderungen im Abitur enthalten. 
Abbildung 7: Auszug aus den Anforderungen am Ende der Jahrgangsstufe 6 
(Quelle: Die Senatorin für Bildung und Wissenschaft 2010: 13) 
Abbildung 8: Grundlegendes und erweitertes Anforderungsniveau am Beispiel des 
Hörverstehens (Quelle: Die Senatorin für Bildung und Wissenschaft 2010: 15) 
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Zusammenfassend kann in den Augen der Autorin dieser Arbeit festgehal-
ten werden, dass sich der Bremer Bildungsplan stark an den Bildungsstandards 
für die erste Fremdsprache orientiert. Er enthält zwar die notwendigen Konkreti-
sierungen, z. B. für Themen und Inhalte, hat aber laut der Meinung der Forsche-
rin die Chance verpasst, eine eindeutige Abgrenzung von skills und Kompeten-
zen vorzunehmen. Die Tendenz in den Bildungsstandards, die kommunikativen 
Kompetenzen auf skills zu reduzieren, wird in den Bildungsplänen weiterge-
führt. Die Betrachtung der Bildungsstandards und des Bildungsplans konnten 
bei der Definition des Begriffs der Kompetenz, bezogen auf den Fremdspra-
chenunterricht, als Grundlage für diese Arbeit in den Augen der Verfasserin we-
nig beitragen. Eine Betrachtung des Kompetenzbegriffs sowie die Frage, was es 
bedeutet, den Unterricht an Kompetenzen zu orientieren, soll aus einer fremd-
sprachendidaktischen Perspektive diese Lücke füllen. 
 
Zusammenfassung der bisherigen Kapitel sowie sich daraus ergebende Unter-
suchungsschwerpunkte für die Empirie 
In den Kapiteln 2.2.3 und 2.2.4 wurden die zentralen Dokumente beschrieben, die 
für Englischlehrkräfte bei der Unterrichtsvorbereitung leitend sind. Die Analyse der 
Dokumente führte zu der Schlussfolgerung, dass in den Bildungsstandards für die 
erste Fremdsprache die kommunikativen Kompetenzen auf die traditionellen four 
skills reduziert werden. Diese Entwicklung führt sich im Bildungsplan für die erste 
Fremdsprache fort: Dort wird der Kompetenzbegriff uneinheitlich verwendet. Es 
wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass diese Dokumente einen Einfluss auf 
das Verständnis von Kompetenz sowie Kompetenzorientierung der Lehrkräfte ha-
ben, sodass sich folgende Annahmen für die Empirie ergeben: 
1. Englischlehrkräfte setzen Kompetenzen mit den traditionellen four skills 
gleich. 
2. Den Englischlehrkräften ist mehrheitlich nicht deutlich, was Kompetenzorien-
tierung für den Englischunterricht bedeutet. 
2.3 Von der Kompetenz zur Kompetenzorientierung  
Die Kompetenzorientierung des Unterrichts, „d. h. die Ausrichtung der Planung, 
Gestaltung, Analyse und Evaluation von Unterricht an Kompetenzen, die Schü-
ler/Schülerinnen am Ende eines Bildungsabschnittes erreicht haben sollen“ 
(Wiater 2012: 2), wird in den folgenden Kapiteln unter Einbezug einer fremd-
sprachendidaktischen Perspektive dargestellt. Die vorherigen Kapitel waren es-
senziell, um die Grundlage dafür zu legen, was es bedeutet, den Unterricht an 
Kompetenzen zu orientieren. Im folgenden Kapitel wird maßgeblich auf Hallet 
(2011) zurückgegriffen, da er das erste Konzept vorgestellt hat, wie ein kompe-
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tenzorientierter Englischunterricht mittels Aufgaben gestaltet werden könnte. 
Die Definition von Kompetenzorientierung im darauffolgenden Kapitel wird 
mithilfe konstitutiver Merkmaler vorgenommen, um im empirischen Teil dieser 
Arbeit anhand der Antworten der Englischlehrkräfte zu der Frage, was sie unter 
Kompetenzorientierung verstehen, eine Kategorisierung ihrer Äußerungen vor-
zunehmen. Auf diesen Informationen aufbauend, können dann Rückschlüsse 
gezogen werden, inwiefern die Kompetenzorientierung von den Englischlehr-
kräften umgesetzt wird.  
2.3.1 Das Konzept der Kompetenzorientierung aus einer fremdsprachen-
didaktischen Perspektive 
Die Darstellung der Bildungsstandards und des Bildungsplans Bremen für die 
erste Fremdsprache ergaben für die Frage, was unter Kompetenzorientierung 
verstanden wird, keine eindeutigen Hinweise. Die Forschungsfrage: „Wie gehen 
Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der Kompetenzorientierung um?“ ist 
nur dann beantwortbar, wenn der Begriff der Kompetenzorientierung bezogen 
auf den Englischunterricht eindeutig definiert wird. Nur so lässt sich u. a. nach-
vollziehen, welche Vorstellung von Kompetenzorientierung Englischlehrkräfte 
haben. Um herauszustellen, was ein kompetenzorientierter Unterricht impliziert, 
wird hauptsächlich auf den Englischdidaktiker Hallet (2011) zurückgegriffen, 
der neben Keller (2013) federführend dazu beigetragen hat, dass die Kompe-
tenzorientierung für Englischlehrkräfte konzeptuell greifbar geworden ist. Im 
Folgenden wird zunächst beschrieben, auf welche Grundlagen sich Hallet (2011) 
stützt. Im Anschluss daran wird das Modell der komplexen Kompetenzaufgabe 
dargestellt und es wird erläutert, inwiefern sich das Modell von anderen tasks − 
z. B. nach Willis (1996) − abgrenzt. Der wichtigste Beitrag dieses Kapitels in 
Bezug auf die Forschungsfrage ist es, aufzuzeigen, welche Merkmale das Kon-
zept der Kompetenzorientierung bezogen auf den Englischunterricht ausmachen.  
Hallet (2011) stellte das Modell der komplexen Kompetenzaufgabe basierend 
auf der Definition von Kompetenz nach Weinert (2002) auf. Seine Vorüberle-
gungen für das Modell werden im Folgenden dargestellt.  
 Hallet (2011) versteht in Anlehnung an Weinert (2002) unter dem Begriff 
der Kompetenz „die bei den Individuen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren 
kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten (…)“ (Weinert 2002: 27; vgl. Kapitel 
2.2.2 für das gesamte Zitat). Hallet (2011) schließt aus dieser Definition von 
Kompetenzen, dass sie komplex und mehrdimensional sind und sich somit nicht 
auf simple Fertigkeiten reduzieren lassen. Das entspricht der Definition von 
Weinert (2002), da er ebenfalls die individuelle Ausprägung von Kompetenz als 
Zusammenspiel mehrerer Dimensionen ansieht (vgl. Abbildung 4). Darüber hin-
aus betont Hallet (2011), dass Sprachenlernen nicht nur aus reinem Sprachkön-
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nen besteht, sondern durch eine Bereitschaft und Motivation zur Verständigung 
ergänzt werden muss (vgl. Hallet 2011.). Auch an dieser Stelle wird der Rück-
bezug zu Weinert (2002) deutlich, der ebenfalls die Merkmale der Motivation 
und Volition als integrale Bestandteile von Kompetenz ansieht. Hallet (2011) 
berücksichtigt ebenfalls die Definition von Kompetenz als Verbindung von Wis-
sen und Können, die sich „in konkrete[n] Anforderungssituationen“ manifestie-
ren (Klieme et al. 2003: 73). Fremdsprachliche kommunikative Kompetenz lässt 
sich demnach nur dann ausbilden, „wenn sie anhand komplexer Kommunikati-
ons-, Interaktions- und Problemsituationen entwickelt und auch in solchen Situa-
tionen erprobt werden“ (Hallet 2011: 31). Hallet (2011) entwickelt anhand der 
Definition von Kompetenz nach Weinert und in Anlehnung an die Aufgaben-
konzepte des Task-Based Language Learning eine Typologie der komplexen 
Kompetenzaufgabe (zum TBLL-Ansatz vgl. Kapitel 2.1).  
Er stellt mehrere Bezüge zu anderen Aufgabenmodellen her, die in das 
Modell der komplexen Kompetenzaufgabe einfließen, beispielsweise eine Be-
zugnahme zu dem Task-Ansatz von Willis (1996), die eine Liste möglicher Auf-
gabenformate aufgestellt hat. Zu diesen Aufgabenformaten gehören beispiels-
weise das listing, creative tasks und problem solving (vgl. Willis 1996). An die-
ser Stelle wird lediglich auf das Aufgabenformat problem solving eingegangen, 
da laut Hallet (2011) das Merkmal der Problemlösung allen anderen Merkmalen 
übergeordnet ist, „denn nur mittels dieses Merkmals lassen sich lebensweltliche 
Anforderungen und Herausforderungslagen modellieren“ (Hallet 2011: 147). 
Willis (1996) Aufgabentypologie ist darüber hinaus für Hallets (2011) komplexe 
Kompetenzaufgabe7 auch deshalb von Belang, da sie Hinweise enthält, welche 
Tätigkeiten bei einer komplexen Kompetenzaufgabe durchlaufen werden müs-
sen: „Sie [die Tätigkeiten] können daher in komplexen Kompetenzaufgaben als 
Instruktionen oder Anleitungen zu Strukturierungstätigkeiten im Sinne einer 
Teilaufgabe oder eines Aufgabenschrittes enthalten sein“ (Hallet 2011: 148). 
Die einzelnen Strukturierungsmöglichkeiten nach Willis (1996) können aber 
auch als Scaffolding dienen und z. B. auf eine bestimmte Strategie bei der Lö-
sung einer Aufgabe verweisen. Darüber hinaus knüpft Hallet (2011) seine kom-
plexe Kompetenzaufgabe an die von Legutke und Thomas (1991) erstellte 
communicative task an. Die Nähe bzw. Übertragbarkeit der communicative tasks 
auf die komplexe Kompetenzaufgabe wird Hallets (2011) Meinung nach vor 
allem dann sichtbar, wenn man die ursprüngliche Charakterisierung der 
communicative tasks betrachtet: 
„Communicative tasks are integrated forms of learning which bring together var-
ious language, social and related skills and abilities as well as personal attitudes. 
                                           
7  Nach Hallet (2011: 146) handelt es sich hierbei um eine Tautologie: „Da 
 Kompetenzen komplex sind, sind es auch Kompetenzaufgaben“. 
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(…) They are neither purely skill-oriented activities nor language exercises, alt-
hough the extension of language competence as a part of communicative compe-
tence is (…) an integral part of the learning aim“ (Legutke, Thomas 1991: 153).  
Communicative tasks zeichnen sich also vor allem dadurch aus, dass sie 
dem übergeordneten Ziel der fremdsprachlichen Kommunikationsfähigkeit die-
nen. Die komplexe Kompetenzaufgabe verfolgt dieses Ziel ebenfalls, stellt inso-
fern aber eine Erweiterung der communicative tasks dar, als dass sie zum einen 
die Aufgabenbearbeitung als Problemlösung modelliert und sich zum anderen an 
konkreten Situationen (Hallet (2011: 14) nennt sie „Herausforderungssituatio-
nen“)) orientiert. An dieser Stelle wird der Bezug zu der von Weinert (2002) 
aufgestellten Definition von Kompetenz deutlich, denn Kompetenzen sind als 
kognitiv-problemlösendes Verhalten zu beschreiben. 
Das Merkmal der Problemlöseorientierung wird bei Hallet (2011) somit − 
anders als in der Klieme-Expertise (vgl. Kapitel 2.2.3) − aufgenommen sowie 
definiert. Zu dem Ziel der fremdsprachlichen Kommunikationsfähigkeit gesellen 
sich aber bei der komplexen Kompetenzaufgabe noch weitere Ziele (z. B. inhalt-
lich-thematischer, affektiver, personaler Natur), die u. a. ein Grund für die 
Komplexität der Kompetenzaufgabe sind (vgl. Hallet 2011). Ausgehend von 
diesen Annahmen formuliert Hallet den didaktischen Status der komplexen 
Kompetenzaufgabe: 
„Als Modellierung komplexer kultureller, diskursiv durchformter 
Problemlösungen und Aushandlungen stellt sie [die komplexe Kompetenzaufga-
be] ein Aufgabenbündel und eine Rahmenvorgabe (framework) für einen Ar-
beits- und Lösungsprozess dar, der von den Lernenden möglichst selbstständig 
erarbeitet wird. Sie enthält aber verschiedene Teilaufgaben, 
Unterstützungsangebote und Strukturierungsprozesse für den Arbeitsprozess und 
stellt in diesem Sinne auch einen integrativen Aufgabentypus dar, der die Akti-
vierung und Entwicklung vielfältiger Kompetenzen, Fähigkeiten, Fertigkeiten 
und Kenntnisse erfordert und befördert“ (Hallet 2011: 150; Hervorhebung: 
Y. S.). 
Die hervorgehobenen Schlüsselwörter dieser Definition einer komplexen 
Kompetenzaufgabe sollen den unterschiedlichen Bezugspunkten, die Hallet 
(2011) unter Rückgriff auf andere Aufgabentypologien erstellte, zugeordnet 
werden. Dass die komplexe Kompetenzaufgabe als ein Aufgabenbündel bzw. 
eine Rahmenvorgabe angesehen wird und so vielfältige Kompetenzen fördert, 
hängt mit der Definition von Kompetenz nach Weinert (2002) zusammen, der 
ebenfalls Kompetenzen als ein Bündel von diversen Fähig- und Fertigkeiten an-
sieht. Ergänzt wird diese Vorstellung durch den von Legutke und Thomas 
(1991) aufgestellten Typus der communicative task, die ebenso verschiedene 
Fähig- und Fertigkeiten integriert. Damit das Ziel der Integration diverser Fähig- 
und Fertigkeiten verfolgt werden kann, enthält eine komplexe Kompetenzaufga-
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be verschiedene Teilaufgaben, aber auch Unterstützungsprozesse im Sinne von 
Scaffolding o. ä. Willis (1996) Aufgabentypologie enthält dazu Hinweise, wie 
solche Unterstützungsprozesse angelegt sein könnten. Somit lassen sich vielfäl-
tige Bezugspunkte zu verwandten Aufgabentypologien erkennen und deren Im-
plikationen für das Erstellen von komplexen Kompetenzaufgaben nutzen.  
Hallet (2011) betont, dass das Ziel der komplexen Kompetenzaufgabe die 
kommunikative Kompetenz ist, aber noch darüber hinausgeht: Das übergeordne-
te Ziel einer komplexen Kompetenzaufgabe besteht darin, seitens der Lerner/-
innen eine Problemlösefähigkeit zu entwickeln (vgl. die Ausführungen von 
Weinert (2002) zur Problemlösefähigkeit bzw. Willis (1996) zur creative task)). 
Das heißt, dass das Merkmal der Problemlösung „daher den übrigen Aufgaben-
merkmalen übergeordnet ist“ (Hallet 2011: 147). Ein weiteres wichtiges Ziel 
besteht laut Hallet (2011) darin, dass bei der Bearbeitung der komplexen Kom-
petenzaufgabe nicht nur Kompetenzen erworben und geübt werden, sondern da-
rüber hinaus auch Anwendung finden, „dass es sich also nicht nur um Lernen, 
sondern auch um kulturelles oder interkulturelles Tun handelt – ein wichtiges 
und motivierendes Merkmal allen handlungsorientierten Arbeitens und der 
Kompetenzentwicklung in einem komplexen Sinn“ (Hallet 2011: 153; Hervor-
hebung im Original). Hallets (2011) Überlegungen fließen zunächst in die 
Merkmale einer komplexen Kompetenzaufgabe und dann anschließend in das 
Modell der komplexen Kompetenzaufgabe ein.  
Hallets Vorüberlegungen münden in Verbindung mit einigen Merkmalen 
von Aufgaben, die im Folgenden noch dargestellt werden, in das Modell der 
komplexen Kompetenzaufgabe. Er orientiert sich bei der Aufstellung der Merk-
male komplexer Kompetenzaufgaben an den von Müller-Hartmann und Scho-
cker-von Ditfurth (2011) erstellten Vorgaben für tasks:  
„Tasks have the potential to support learning if they motivate learners to get in-
volved. 
• To do so, they 
• need to be relevant to learners’ language learning needs (rele-
vant/meaningful content) 
• activate learners’ resources (content and form) 
• are clear about why learners do what they do with language (have a clear 
communicative purpose and an audience)“ 
(Müller-Hartmann, Schocker-von Ditfurth 2011: 63). 
Hallet (2011) verbindet diese Vorgaben für tasks mit den im vorherigen 
Kapitel beschriebenen Task-Based Language-Learning-Ansätze und ergänzt 
diese mit dem Prinzip der Kompetenzorientierung. Diese Verbindung (Task-
Based Language Learning plus Kompetenzorientierung) ergibt das Konzept der 
komplexen Kompetenzaufgabe, die das Ziel verfolgt, „bereits erworbene Kom-
petenzen zu aktivieren, zu festigen und weiterzuentwickeln sowie neue Kompe-
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tenzen zu erwerben“ (Hallet 2011: 141). Die komplexe Kompetenzaufgabe ist 
also zeitgleich als Lernaufgabe anzusehen, aber auch als Anwendungsaufgabe. 
Sie stellt insofern eine Rahmung von Lernaktivitäten dar, als dass sie eine Prob-
lemstellung formuliert, Interaktion initiiert und am Ende der Bearbeitung ein 
Produkt steht (vgl. Hallet 2011).  
Die erläuterten Vorüberlegungen, die Hinweise zu TBLL sowie die Kritik 
an den Ansätzen zu TBLL, gepaart mit der Kompetenzorientierung, sind in das 
Modell der komplexen Kompetenzaufgabe geflossen (vgl. Abbildung 9). Dieses 
erfüllt mehrere Funktionen: einerseits als didaktisches Prozessmodell, anderer-
seits aber auch als Planungs- und Strukturierungsinstrument, welches Lehrkräfte 
bei der Unterrichtsplanung unterstützen soll sowie Hilfestellungen für die Be-
















Die Beschreibung der Einzelelemente sowie ein Beispiel für eine komplexe 
Kompetenzaufgabe kann der/die interessierte Leser/-in der Publikation von Hal-
let (2011) entnehmen. Hallet (2011) überführt die Elemente seines Aufgaben-
modells in eine konkrete Kompetenzaufgabe (Good Food – Bad Food at 
school), auf die an dieser Stelle lediglich verwiesen werden soll (vgl. Hallet 
2011).  
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die komplexe Kompe-
tenzaufgabe sich stark an den bereits existierenden TBLL-Ansätzen orientiert, 
sich aber von TBLL insofern abhebt, indem sie dem komplexen Kompetenzbe-
griff nach Weinert (2002) und dem übergeordneten Bildungsziel der fremd-
sprachlichen Diskursfähigkeit verhaftet ist (vgl. Hallet 2011). Bei den TBLL-
Ansätzen werden die Schüler/-innen als Lernende verstanden und nicht als „kul-
Abbildung 9: Das Modell der komplexen Kompetenzaufgabe (Quelle: Hallet 2011: 153) 
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turelle Subjekte wahrgenommen, die im Hier und Jetzt an gesellschaftlichen und 
sozialen Entwicklungen und Prozessen partizipieren“ (Hallet 2006: 74). Bei der 
komplexen Kompetenzaufgabe geht es im Gegensatz zu den TBLL-Ansätzen 
darum, die Schüler/-innen zu einer kulturellen und diskursiven Teilhabe zu be-
fähigen, wobei betont wird, dass „im Prozess der Aufgabenbearbeitung Kompe-
tenzen nicht nur entwickelt, eingeübt und erworben, sondern auch angewendet 
und erprobt werden“ (Hallet 2011: 152). Die Schüler/-innen lernen demnach 
nicht nur etwas, sie werden dazu veranlasst, kulturell bzw. interkulturell zu han-
deln (vgl. Hallet 2011).  
Hallet (2011) stellte das Modell der komplexen Kompetenzaufgabe basie-
rend auf der Definition von Kompetenz nach Weinert (2002) auf. Er konzipierte 
ein Modell, welches es Lehrkräften ermöglicht, den Englischunterricht kompe-
tenzorientiert zu planen und durchzuführen. Hallet (2011) nennt in Anlehnung 
an Weinert (2002) einige Merkmale von Kompetenzorientierung, die im nächs-
ten Unterkapitel unter Rückgriff auf die Bildungsstandards für die erste Fremd-
sprache dargestellt werden sollen und die Grundlage für die Definition des Kon-
zepts der Kompetenzorientierung, von der diese Arbeit ausgeht, darstellen. 
2.3.2 Merkmale von Kompetenzorientierung – eine Arbeitsdefinition  
Die Darstellung der Bildungsstandards in Kapitel 2.2.3 hat gezeigt, dass der 
Kompetenzbegriff nicht eindeutig definiert wird. Auch der Bildungsplan Bre-
men für die erste Fremdsprache enthält teils widersprüchliche Angaben, sodass 
Missverständnisse in der Praxis bezüglich der Frage, was es bedeutet, den Eng-
lischunterricht an Kompetenzen zu orientieren, vorprogrammiert scheinen. Aus 
diesen Gründen sollen in diesem Unterkapitel unter Zuhilfenahme der vorheri-
gen Kapitel, Merkmale von Kompetenzorientierung bezogen auf den Englisch-
unterricht herausgearbeitet sowie mit konkreten Beispielen für die Unterrichts-
ebene illustriert werden. Diese werden im empirischen Teil der Arbeit dazu 
verwendet, um zu eruieren, was Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientie-
rung verstehen, was einen weiterer Baustein ist, den Umgang der Englischlehr-
kräfte mit der Kompetenzorientierung zu analysieren. 
Da die Bildungsstandards für die erste Fremdsprache − wie Kapitel 2.2.3 
gezeigt hat − bei der Frage danach, was sich hinter dem Konzept der Kompe-
tenzorientierung verbirgt, nur eingeschränkt hilfreich sind, wird maßgeblich auf 
Weinert (2002), Hallet (2011) sowie Keller (2013) rekurriert, um die Merkmale 
von Kompetenzorientierung aufzustellen. Zunächst werden die Definition von 
Kompetenz nach Weinert (2002) sowie die von Klieme et al. (2002) vorgenom-
mene Konkretisierung für den Fremdsprachenunterricht erläutert, um davon 
ausgehend die Merkmale von Kompetenzorientierung bezogen auf den Eng-
lischunterricht zu erarbeiten. 
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Weinert definiert Kompetenz als:  
„(…) die bei den Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven 
Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit 
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fä-
higkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und ve-
rantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert 2002: 27). 
Nach Weinert (2002) besteht eine Kompetenz aus verschiedenen Facetten 
(vgl. Kapitel 2.2.2), die sich in der Fremdsprachenkompetenz darin ausdrücken: 
• „wie gut man kommunikative Situationen bewältigt (Handeln und Erfah-
rung), 
• wie gut man Texte unterschiedlicher Art versteht (Verstehen) und 
• selbst adressatengerecht Texte verfassen kann (Können), 
• aber unter anderem auch in der Fähigkeit, grammtische Strukturen korrekt 
aufzubauen und bei Bedarf zu korrigieren (Fähigkeit und Wissen), 
• oder in der Intention und Motivation sich offen und akzeptierend mit ande-
ren Kulturen auseinander zu setzen (Motivation)“ (Klieme et al. 2003: 73). 
Die folgenden Merkmale sind als Indikatoren anzusehen, die das Konzept 
der Kompetenzorientierung bezogen auf den Englischunterricht ausmachen. Die 
Aufstellung der Merkmale wird zeigen, dass diese eng miteinander verwoben 
sind, da einige Merkmale weitere, darüber hinausgehende Merkmale implizie-
ren. Weiterhin wird herausgestellt, welche Merkmale aus welchen Gründen als 
konstitutiv für das Verständnis von Kompetenzorientierung − von der diese Ar-
beit ausgeht − angesehen werden. 
Ein Merkmal ist das der Problemlöseorientierung. Dieses kommt zwar we-
der in den Bildungsstandards noch im Bildungsplan für die zweite Fremdspra-
che8 vor, dennoch wird es aufgrund der Betonung der Wichtigkeit der Problem-
löseorientierung in den Ausführungen von Hallet (2011) und Weinert (2002) in 
dieser Arbeit als Bestandteil von Kompetenzorientierung angesehen. Die Auto-
ren/-innen des DGFF Positionspapiers von 2008 betonen ebenfalls die Bedeu-
tung der Problemlöseorientierung. Sie beschreiben die Problemlöseorientierung 
für den Fremdsprachenunterricht als „sehr tauglich“, da „wir es auch im sprach-
lich-kommunikativen Bereich mit vielfältigen ‚Problemen‘ zu tun haben“ 
(Caspari et al. 2008: 3). Um dem Merkmal der Problemlöseorientierung gerecht 
zu werden, sind Inhalte vonnöten, die es den Schülern/-innen ermöglichen, in 
                                           
8  Im Bildungsplan Naturwissenschaften (Biologie, Chemie, Physik) für die Ober-
schule wird das Merkmal der Problemlöseorientierung explizit − anders als 
beim Bildungsplan Englisch − konkretisiert: „Darüber hinaus erwerben sie die 
Fähigkeit, Probleme zu erkennen, sich kritisch mit bestehenden Meinungen und 
Urteilen auseinanderzusetzen und sich eine eigene Meinung auf der Grundlage 
gesicherter naturwissenschaftlicher Erkenntnisse zu bilden“ (Die Senatorin für 
Bildung und Wissenschaft 2010: 6; Hervorhebung: Y. S.). 
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„interaktive und fremdsprachliche diskursive Aushandlungsprozesse“ einzutre-
ten und so selbstständig zu Lösungen des Problems zu gelangen (Hallet 2009: 
73). Durch das Zitat wird deutlich, dass die Schüler/-innen in einem kompetenz-
orientierten Englischunterricht dazu angeregt werden, in eine Interaktion zu tre-
ten. Dies entspricht dem methodischen Prinzip der Handlungsorientierung9 (vgl. 
Timm 2007), welches bei Klieme et al. (2002) im ersten Punkt („Handeln und 
Erfahrung“) aufgenommen wird. Darüber hinaus bedeutet ein problemlöseorien-
tierter Englischunterricht, dass die von den Englischlehrkräften gewählten Inhal-
te die Schüler/-innen vor Situationen stellen, die alltägliche Problemlagen wi-
derspiegeln (vgl. Hallet 2011). Diese so verstandenen „real life problems may 
involve expressing hypotheses, describing experiences, comparing alternatives 
and evaluating and agreeing a solution“ (Willis 1996: 26 f.). Die Unterrichtsein-
heit von Keller (2013) illustriert das Merkmal der Problemlöseorientierung an 
dem Beispiel „Where does my money go?“. Die Schüler/-innen werden im Ein-
stieg zur genannten Unterrichtseinheit dazu angeregt, Lösungen für das Problem 
des fiktiven Amerikaners Mike, der mit seinem monatlichen Taschengeld nicht 
auskommt, zu entwickeln (ebd.: 45 f.).  
Die Erläuterungen zur Problemlöseorientierung zeigen, dass dieses Merk-
mal eng verknüpft ist mit dem der Orientierung an authentischen, lebensechten 
sowie schülernahen Inhalten, die keineswegs trivial sein, sondern „echte Prob-
leme“ aufwerfen sollten (Keller 2013: 14). Darüber hinaus ist das Merkmal der 
Problemlöseorientierung eng verknüpft mit dem der Fähigkeiten/Fertigkeiten: 
Zum Konzept der Kompetenzorientierung gehört es, die Fähigkei-
ten/Fertigkeiten der Schüler/-innen, die sie benötigen, um die gestellten Proble-
me lösen zu können, zu fördern. Zur Förderung der Fähigkeiten/Fertigkeiten ge-
hören neben den skills − beispielsweise dem Verfassen adressatengerechter Tex-
te (vgl. Klieme et al. 2002) − Übungen zur Aneignung von sprachlichen Mitteln 
und Grammatik. Diese Übungen, die auf den „kommunikativen Ernstfall“ vor-
bereiten sollen, dienen nicht dem Selbstzweck, sondern haben dienende Funkti-
on, das heißt, sie „sollen den Lernenden jene tools an die Hand geben, die sie 
brauchen, um selbst kommunikativ erfolgreich zu handeln“ (Keller 2013: 6). Im 
Sinne der integrativen Anwendung sind formorientierte Grammatikaufgaben 
kein expliziter Bestandteil von Klassenarbeiten mehr, was nach der Verabschie-
dung der Bildungsstandards in einem kompetenzorientieren Englischunterricht 
berücksichtigt werden muss (vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Län-
der 2004).  
In dem soeben genannten Zitat von Keller (2013) wird ein weiteres Merk-
mal von Kompetenzorientierung deutlich: Ein kompetenzorientierter Englisch-
                                           
9  Zur Diskussion des Prinzips der Handlungsorientierung als Ziel und Methode 
 vgl. Timm (2007).  
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unterricht ist auf „hochwertige Wissensvermittlung angewiesen“, das heißt, der 
Englischunterricht fördert ein Wissen über Sprache (Keller 2013: 16). Dieses 
Merkmal schließt an die Ausführungen von Klieme et al. (2002) zu „Fähigkeit 
und Wissen“ an. Darüber hinaus ist nicht nur wichtig, dass die Schüler/-innen 
über ein Wissen über Sprache verfügen, sondern auch über ein Wissen über die 
Zielkulturen.10 Dieses ist nicht trennbar von den Bereichen des Könnens sowie 
der Einstellungen (vgl. Doff, Klippel 2007). Ein Leitziel des Englischunterrichts 
ist es, die interkulturelle Kompetenz der Schüler/-innen, die aus den genannten 
Bereichen entsteht, zu fördern. Hallet (2011) verweist darauf, dass der Englisch-
unterricht so gestaltet sein sollte, dass die Schüler/-innen nicht nur ein Wissen 
über die Zielkulturen aufbauen, sondern, dass sie dazu veranlasst werden, inter-
kulturell zu handeln. Demnach ist ein weiteres Merkmal von kompetenzorien-
tiertem Englischunterricht das der Interkulturalität. Eng verwoben mit dem 
Merkmal der Interkulturalität ist eine Förderung der Motivation sowie Volition 
der Schüler/-innen, sich mit anderen Kulturen auseinanderzusetzen (vgl. Hallet 
2011). Diese Punkte sind passend zu dem letztgenannten Punkt bei Klieme et al. 
(2002).  
Eine Möglichkeit, die genannten Merkmale zu vereinen und so einen kom-
petenzorientierten Fremdsprachenunterricht durchzuführen, ist eine Orientierung 
an tasks. Kapitel 2.2.3 hat gezeigt, dass Überlegungen zur Aufgabenorientierung 
beispielsweise im GeR und in den Bildungsstandards vorkommen. Auch Hallet 
(2011) orientiert seine Ausführungen zum kompetenzorientierten Fremdspra-
chenunterricht an tasks und kreierte die komplexe Kompetenzaufgabe. Keller 
und Reintjes (2016: 15) verweisen in diesem Kontext darauf, dass durch die 
Entwicklung von Bildungsstandards in den Fachdidaktiken eine „Akzentver-
schiebung in Richtung Lernaufgaben“ ausgelöst wurde. Eine Definition von 
tasks vorzunehmen fällt angesichts der vielen Bedeutungsfacetten nicht leicht 
(vgl. Burwitz-Melzer 2006). Die begriffliche Unschärfe kommt auch deshalb 
zustande, weil der Begriff „Aufgabe“ ein Begriff aus dem Alltag ist und „seit 
jeher zentrales Element jeglichen Unterrichts“ ist (Caspari 2006: 34). In dieser 
Arbeit wird deshalb der Begriff Aufgabe im Sinne der alltäglichen Bedeutung 
des Begriffs verwendet. Von einer task wird dann gesprochen, wenn es sich um 
eine komplexe sowie mehrdimensionale Aufgabe im Sinne von Willis (1996) 
und Hallet (2011) handelt. Mit komplex und mehrdimensional ist gemeint, dass 
mehrere Fertigkeiten/Fähigkeiten der Schüler/-innen vonnöten sind, um die task 
zu bewältigen (vgl. Kapitel 2.3.1). Damit grenzt sich diese Definition von den 
                                           
10  Eine Problematisierung des Kulturbegriffs soll an dieser Stelle nicht vorge-
 nommen werden, da diese zu einem Exkurs führen würde, der nicht zur Be-
 antwortung der Forschungsfrage führt. An dieser Stelle wird beispielsweise auf 
 die Diskussion zum  Kulturbegriff bei Welsch (1997; 2005) verwiesen.  
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sogenannten Aufgaben in den Bildungsstandards ab, die zum Großteil lediglich 
eine Fertigkeit fördern (vgl. Kapitel 2.2.3). 
 
Zusammenfassung der bisherigen Kapitel sowie sich daraus ergebende Unter-
suchungsschwerpunkte für die Empirie 
Die vorherigen Erläuterungen haben gezeigt, welche Merkmale das Konzept der 
Kompetenzorientierung ausmachen. Einige sind bereits seit der kommunikativen 
Wende (vgl. Kapitel 2.1) Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts, darunter bei-
spielsweise das methodische Prinzip der Handlungsorientierung und eine Orientie-
rung des Fremdsprachenunterrichts an tasks. Zwei konkrete Merkmale heben die 
Kompetenzorientierung von anderen fremdsprachendidaktischen Prinzipien ab: die 
dienende Funktion sprachlicher Mittel sowie die Problemlöseorientierung. Die die-
nende Funktion sprachlicher Mittel ist − wie Kapitel 2.1 gezeigt hat − zwar nicht als 
innovativ für den Fremdsprachenunterricht anzusehen, doch die Bildungsstandards 
für die erste Fremdsprache haben die dienende Funktion sprachlicher Mittel erstma-
lig verbindlich festgesetzt (vgl. Neveling 2016). Das Merkmal der Problemlöseorien-
tierung ist implizit bereits bei der Handlungsorientierung enthalten, da das Bewälti-
gen alltäglicher Situationen u. a. darin besteht, ein kommunikatives Problem zu lösen 
(vgl. Hallet 2011). Durch die Definition von Weinert (2002) wird dieses implizite 
Merkmal zu einem expliziten Bestandteil von Kompetenz. Auch Hallet (2011) ver-
weist darauf, dass das Merkmal der Problemlösung allen anderen Merkmalen, die er 
für die Charakterisierung der komplexen Kompetenzaufgabe nutzt, übergeordnet ist, 
sodass in dieser Arbeit davon ausgegangen wird, dass das Merkmal der Problemlö-
seorientierung für das Konzept der Kompetenzorientierung essenziell ist. 
Unklar ist nach der Sichtung bereits existierender Forschung zu diesem Themenbe-
reich (vgl. Kapitel 1.2), für wie wichtig Englischlehrkräfte die einzelnen Bestandteile 
eines kompetenzorientierten Unterrichts erachten und was die Englischlehrkräfte 
unter Kompetenz sowie Kompetenzorientierung verstehen. Das Antwortverhalten 
der Englischlehrkräfte bezüglich der Frage, was sie unter Kompetenzorientierung 
und Kompetenz verstehen, kann im empirischen Teil als Indiziensammlung genutzt 
werden, um zu beurteilen, inwiefern die Kompetenzorientierung Einzug in den Eng-
lischunterricht gehalten hat.  
Anhand dieser Ergebnisse ergeben sich die folgenden Untersuchungsschwerpunkte: 
„Was verstehen Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientierung?“ und „Welche 
Merkmale eines kompetenzorientierten Unterrichts (vgl. Kapitel 2.3.2) erachten Eng-
lischlehrkräfte für wichtig?“ Folgende Annahme wird für diesen Schwerpunkt abge-
leitet: 
1. Englischlehrkräften sind die einzelnen Merkmale eines kompetenzorientierten 
Unterrichts wichtig. 
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2.4 Zusammenfassung und Überleitung zum zweiten Teil der 
Theorie 
Die bisherigen Erkenntnisse werden im Folgenden in Bezug auf die Forschungs-
frage: „Wie gehen Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der Kompetenzorien-
tierung um?“ zusammengefasst dargestellt. Weiterhin wird die Perspektive der 
Verfasserin verdeutlicht. Die Ausführungen leiten darüber hinaus zum Kapitel 
„Implementation der Kompetenzorientierung – theoretische Vorüberlegungen 
und Analyse“ über. 
Die historische Perspektive auf die Einführung der Kompetenzorientierung 
hat gezeigt, dass sich der Fremdsprachenunterricht auf dem Kontinuum zwi-
schen Monastery- und Marketplace-Tradition immer weiter Richtung 
marketplace entwickelt hat, wobei der jeweils neue Ansatz „unkritisch propa-
giert“ wurde (Giesler 2012: 108). Diese Feststellung weist Parallelen zur Ent-
wicklung in den letzten 15 Jahren auf: Die Bildungsstandards schreiben dem 
Fremdsprachenunterricht eine deutliche kommunikative Ausrichtung zu, wobei 
die bildende Konzeption im Sinne der Monastery-Tradition in den Augen eini-
ger Vertreter/-innen der Fremdsprachendidaktik und auch in den Augen der Ver-
fasserin deutlich zu kurz kommt. Diese kommunikative Ausrichtung – und das 
zeigt das Kapitel 2.1 deutlich – stellt für den Fremdsprachenunterricht in den 
Augen der Autorin dieser Arbeit keine Neuerung dar, sondern ist vielmehr als 
eine Weiterentwicklung der Reform der 70er-Jahre zu sehen. Bezogen auf die 
Forschungsfrage könnte die Feststellung, dass es sich bei der Kompetenzorien-
tierung um keine Neuerung handelt, einen Einfluss auf den Umgang der Eng-
lischlehrkräfte mit der Kompetenzorientierung haben. Dieser Vermutung wird 
im folgenden Kapitel, in dem es u. a. um eine Betrachtung der förderlichen bzw. 
hinderlichen Faktoren auf die Implementation einer Reform geht, weiter nach-
gegangen.  
Der zweite Teil des Kapitels wurde dazu genutzt, einen wesentlichen be-
grifflichen Bestandteil der forschungsleitenden Frage „Wie gehen Englischlehr-
kräfte im Land Bremen mit der Kompetenzorientierung um?“ zu definieren. Um 
das Konzept der Kompetenzorientierung zu definieren, wurde zunächst eine An-
näherung an den Kompetenzbegriff vorgenommen. Die Analyse des Kompe-
tenzbegriffs in den einzelnen Dokumenten hat gezeigt, dass dieser vor allem in 
den Bildungsstandards und im Bildungsplan nicht konkret definiert wird, sodass 
in den Augen der Verfasserin Missverständnisse in der Praxis vorprogrammiert 
scheinen. Auch diese Feststellung hat – so die Vermutung – einen Einfluss auf 
den Umgang der Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientierung und könnte 
somit ein förderlicher bzw. hinderlicher Faktor für die Implementation der 
Kompetenzorientierung in den Englischunterricht sein (vgl. Kapitel 3.2). Der 
Rückgriff auf einige Publikationen im Bereich der Fremdsprachendidaktik zum 
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Thema Kompetenzorientierung in Kapitel 2.3.1 hat einen wichtigen Beitrag da-
zu geleistet, das Konzept der Kompetenzorientierung zu definieren. Auf der 
Grundlage der Erkenntnisse der einzelnen Teilkapitel zum Begriff der Kompe-
tenz sowie unter Bezugnahme auf die fremdsprachendidaktische Definition des 
Konzepts der Kompetenzorientierung, wurden in Kapitel 2.3.2 Merkmale defi-
niert, die in dieser Arbeit als konstitutiv für das Konzept der Kompetenzorientie-
rung angesehen werden. Diese Arbeitsdefinition dient als Grundlage für den 
empirischen Teil dieser Arbeit dazu, die forschungsleitende Frage „Was verste-
hen Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientierung?“ zu beantworten. 
Das vorangegangene Kapitel hat bereits vereinzelte Hinweise darauf gege-
ben, welche Faktoren einen Einfluss auf den Umgang der Englischlehrkräfte mit 
der Kompetenzorientierung haben könnten. Diese und weitere Faktoren werden 
im folgenden Kapitel näher betrachtet, um so die forschungsleitende Frage 
„Welche förderlichen/hinderlichen Faktoren lassen sich bei der Implementation 
der Kompetenzorientierung identifizieren?“ zu beantworten. Bevor dieser Frage 
nachgegangen wird, wird im ersten Teil des folgenden Kapitels auf die Imple-
mentationsforschung eingegangen, um die forschungsleitende Frage zu beant-
worten, inwiefern die Englischlehrkräfte im Land Bremen die Kompetenzorien-
tierung umsetzen. 
3 Implementation der Kompetenzorientierung 
Mit dem Ziel, den Status quo der Kompetenzorientierung im Land Bremen zu 
erforschen, ist die vorliegende Arbeit in der Implementationsforschung als Teil-
bereich der Unterrichtsforschung verortet, die sich u. a. mit der Frage beschäf-
tigt, welche Bedingungen förderlich sowie hinderlich für die Implementation 
einer Reform sind, damit Lehrkräfte eine Reform umsetzen. Im vorherigen Ka-
pitel wurde beschrieben, was unter Kompetenzorientierung als Phänomen, wel-
ches einen Einfluss auf die Unterrichtspraxis von Englischlehrkräften hat bzw. 
haben soll, ist. Das Ziel dieses Kapitels ist es, zu analysieren, wie Implementa-
tionsprozesse von Reformen theoretisch erfasst werden können. Zunächst wird 
eine Annäherung an den Implementationsbegriff vorgenommen, da die for-
schungsleitende Frage „Inwiefern setzen die Englischlehrkräfte die Kompetenz-
orientierung um?“ eine Definition dessen erfordert, was in dieser Arbeit unter 
„umsetzen“ verstanden wird. Im zweiten Teil dieses Kapitels werden Einfluss-
faktoren beschrieben sowie daraufhin analysiert, inwiefern sie eine förderli-
che/hinderliche Wirkung auf die Umsetzung der Kompetenzorientierung haben 
bzw. hatten. 
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3.1 Die Implementation einer Innovation – Vorüberlegungen 
Die vorliegende Arbeit geht von folgender Arbeitsdefinition von Implementati-
on aus:  
Der Begriff der Implementation sagt aus, dass es sich um eine Phase innerhalb 
des Reformprozesses handelt, die nicht in sich abgeschlossen ist sowie nicht li-
near verläuft, sondern vielmehr alle anderen Phasen des Reformprozesses durch-
zieht. Der Begriff bezeichnet somit den Prozess der Umsetzung einer Reform, 
was bedeutet, dass sich die Akteure die Reform zu eigen machen, indem sie sie 
rekontextualisieren und die Anwendung der Reform zur Routine wird. Am Pro-
zess der Implementation sind mehrere Akteure beteiligt, die Mechanis-
men/Strategien entwickeln, um mit der Reform umzugehen. Die Phase der Im-
plementation enthält mehrere Teilphasen, deren Übergänge fließend sind und 
sich teilweise überschneiden: Adoption − Standardpraktik − Routine − Institutio-
nalisierung.  
Die Genese sowie eine Erläuterung dieser Definition sind Bestandteil der fol-
genden Kapitel. 
3.1.1 Zum Implementationsbegriff – eine definitorische Annäherung 
Im Folgenden werden diverse Definitionen des Implementationsbegriffs darge-
stellt und in Abgrenzung zum Begriff Diffusion definiert. Die Darstellung der 
verschiedenen Definitionen wird zeigen, dass es sehr heterogene Vorstellungen 
zum Begriff Implementation gibt. Nach der Darstellung der Definitionen wird 
eine theoretische Positionierung vorgenommen, um eine Grundlage zu schaffen, 
auf der diese Arbeit aufbaut. Die Erläuterungen sind notwendig, um für den/die 
Leser/-in nachvollziehbar zu machen, wie die eingangs aufgestellte Definition 
von „Implementation“ entwickelt wurde.  
Bei „Implementation“ handelt es sich um die Umsetzung von Innovatio-
nen11 in die Praxis (vgl. Goldenbaum 2013). Der Begriff Implementation wird 
häufig synonym zum Begriff Diffusion verwendet, der im Folgenden kurz defi-
niert wird, um nachfolgend die Begriffe Implementation und Diffusion trenn-
scharf zu verwenden.  
Rogers (1995: 10) definiert den Begriff Diffusion anhand der folgenden 
Merkmale: „Diffusion as the process by which (1) an innovation (2) is commu-
                                           
11  Definition von Innovation: “an idea, practice, or object that is perceived as new 
by an individual or other unit of adoption. It matters little, so far as human be-
havior is concerned, whether or not an idea is objectively new as measured by 
the lapse of time since its first use or discovery. The perceived newness of the 
idea determines his or her reaction to it. If the idea seems new to the individual, 
it is an innovation” (Rogers 1995, S. 1; Hervorhebung im Original). 
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nicated through certain channels (3) over time (4) among the members of a so-
cial system”. Diffusion meint demnach die Verbreitung einer Innovation in ei-
nem sozialen System. Im Gegensatz zum Begriff der Diffusion, der von Rogers 
eindeutig definiert wurde, gibt es unterschiedliche Definitionen von Implemen-
tation. Im weiteren Verlauf werden ein paar ausgewählte Definitionen vorge-
stellt, um darauf aufbauend die Definition, die in dieser Arbeit verfolgt wird, 
festzulegen. Diese Definitionen wurden ausgewählt, da sie jeweils einen anderen 
Fokus auf die Definition des Implementationsbegriffs legen, was zu unterschied-
lichen Implikationen bei der Arbeitsdefinition führt. Im Anschluss daran wird 
eine Abgrenzung der Begriffe „Diffusion“ und „Implementation“ vorgenom-
men. 
Euler und Sloane (1998: 312) definieren Implementation „als die Umset-
zung von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Praxis“. Diese Definition wird 
in einigen Studien im erziehungswissenschaftlichen Kontext als Basis genom-
men (vgl. Goldenbaum 2012). Fullan (2007) geht, anders als Euler und Sloane 
(1998), bei der Definition von Implementation auf die Merkmale von 
Innovationen ein: „Implementation consists of the process of putting into prac-
tice an idea, program, or set of activities and structures new to the people at-
tempting or expected to change”. Auch er betont die Umsetzung in die Praxis, 
geht aber näher auf die Merkmale der Neuheit und Veränderung einer Innovati-
on ein. Altrichter und Wiesinger (2004: 220) definieren genauer, was unter Um-
setzung in der Praxis konkret verstanden wird: „Von Implementation spricht 
man, wenn eine Neuerung an einem angezielten Ort (Schule, Organisation) auf-
genommen und in den dafür vorgesehenen Situationen nach und nach als Stan-
dardpraktik übernommen wird“. Implementation wird bei Altrichter und Wie-
singer (2004) als die Übernahme der Neuerung als Standardpraktik definiert, das 
heißt, sie verstehen unter Implementation mehr als die Umsetzung in der Praxis. 
Die Definitionen haben mehrere Implikationen, die im Folgenden dargestellt 
werden sollen, da diese als Grundlage für die eingangs erwähnte Arbeitsdefiniti-
on dienen.  
Zunächst zeigen die Definitionen, dass die Umsetzung einer Innovation 
nicht losgelöst von der Art der Innovation betrachtet werden kann, sondern ge-
nau fokussiert werden muss, um welche Innovation es sich handelt. Je nachdem, 
um welche Art von Innovation es sich handelt und wie diese von den Innovati-
onsrezipienten beurteilt wird, variiert die Umsetzung (vgl. Altrichter, Wiesinger 
2004). Deshalb wurde in Kapitel 2 genauer auf die Kompetenzorientierung ein-
gegangen.  
Die Definitionen zur Implementation zeigen weiterhin, dass an eine Im-
plementation Vorstellungen von Phasen und Phasenabläufen gebunden sind. Die 
Autoren/-innen sprechen beispielsweise von „Umsetzung“, „etwas ausführen“, 
„aufnehmen“, „als Standardpraktik übernehmen“. Zwischen der Idee am Anfang 
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und einer Institutionalisierung der Reform finden Prozesse der Umsetzung statt. 
Bezogen auf die forschungsleitende Frage „Inwiefern setzen Englischlehrkräfte 
die Kompetenzorientierung um?“, gibt es demnach verschiedene Abstufungen 
der Umsetzung. An dieser Stelle zeigt sich deutlich die Abgrenzung zum Begriff 
Diffusion, hinter dem der Aspekt der quantitativen Verbreitung steht. Im Gegen-
satz dazu meint der Begriff der Implementation die konkrete Umsetzung einer 
Reform.  
In dieser Arbeit wird die Perspektive vertreten, dass an die Implementation einer 
Neuerung bestimmte Phasenabläufe gebunden sind, die in Anlehnung an die 
vorherigen Erläuterungen im folgenden Kapitel noch genauer dargestellt wer-
den. Bei dieser Vorstellung geht es häufig um die Frage, ob die Implementation 
als eigenständige Phase oder als integraler Aspekt des gesamten Prozesses anzu-
sehen ist (vgl. Lütgert, Stephan 1983). Damit in dieser Arbeit eine Positionie-
rung zu dieser Frage geschehen kann, wird im folgenden Unterkapitel genauer 
beschrieben, von welchen Phasen in der Implementationsforschung ausgegangen 
wird. Die sich anschließende Kritik an diesem Phasenmodell führt zu den 
Grundlagen, von der diese Arbeit ausgeht. 
3.1.2 Implementationsphasen 
Die Innovations- und Transferforschung geht von der Annahme aus, dass kom-
plexe Innovationsvorhaben ihre Wirkung in mehreren Phasen entfalten (vgl. 
Oelker, Reusser 2008). In der Regel werden Implementationsprozesse in drei bis 
vier Phasen eingeteilt, in denen die Reform initiiert, erprobt und schließlich in 
das System integriert wird (vgl. u. a. Giacquinta 1973; Fullan 1991).  
In dieser Arbeit wird das dreiphasige Modell nach Giacquinta (1973) als 
Ausgangspunkt genommen, um Implementationsprozesse im Bildungssystem zu 
beschreiben. Die Gründe für die Wahl liegen u. a. darin, dass sich andere, aus 
der Literatur bekannte Modelle, in diesem Modell ebenfalls wiederfinden (vgl. 
Fullan 2007). Darüber hinaus fasst dieses Modell in den Augen der Verfasserin 
die einzelnen Schritte, die bei der Implementation einer Reform stattfinden, 
prägnant zusammen (vgl. Abbildung 10). 
 
 
Abbildung 10: Innovationsprozess als Phasenmodell (nach Giaquinta 1973) 
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Fullan (2007: 65) gibt einen Überblick über den aktuellen Stand der For-
schung zu den einzelnen Phasen: 
„Phase I − variously labeled initiation, mobilization, or adoption − consists of the 
process that leads up to and includes a decision to adopt or proceed with a 
change. 
Phase II − implementation or initial use (usually the first 2 or 3 years of use) − 
involves the first experiences of attempting to put an idea or reform into practice. 
Phase III − called continuation, incorporation, or institutionalization − refers to 
whether the change gets built in as an ongoing part of the system or disappears 
by way of decision to discard or through attrition”. 
 
In der ersten Phase der Initiation (vgl. Abbildung 10) wird das Problem de-
finiert, welches gelöst werden soll. In dieser Phase diskutieren die Initiatoren 
verschiedene Lösungen, um sich dann auf zu ergreifende Maßnahmen zu eini-
gen (vgl. Giacquinta 1973). Das Konzept der „Initiation“ lässt offen, von wel-
chem Akteur die Initiative ausgeht. Laut Fullan (2007: 48) reicht die Spannweite 
von „large-scale externally developed innovations to locally produced ones“. 
Aus der Implementationsforschung sind zwei zentrale Typen von Initiationen 
bekannt, die die von Fullan angesprochene Spannweite erfassen.  
Einerseits sind Initiationen möglich, die „top-down“ im Sinne eines hierar-
chisch angeordneten Auftrags durch beispielsweise die Bildungspolitik veran-
lasst werden (vgl. Gräsel, Parchmann 2004). Eine Art „Aufweichung“ (ebd.) der 
Top-down-Strategie stellt die mutual adaption dar, bei der den Innovationsrezi-
pienten Gestaltungsfreiräume eingeräumt werden (vgl. u. a. Snyder et al. 1992). 
Die mutual adaption als Variation der Top-down-Strategie „war aber keine Fra-
ge eines grundsätzlichen Umdenkens über das Vorgehen bei der Implementation 
als vielmehr ein widerstrebendes Einwilligen in die soziale Realität“ (Gräsel, 
Parchmann 2004: 201). Auf die Kritik an der Top-down-Strategie wird in Kapi-
tel 3.2 näher eingegangen. Reformen können auch von der Basis (z. B. den 
Lehrkräften) ausgehen und „nach oben“ weiter gereicht werden (bottom-up) 
(vgl. ebd.). Neben den Initiationstypen top-down und bottom-up existieren darü-
ber hinaus weitere Strategien, die Mischformen zwischen diesen beiden Extre-
men sind. Dazu zählen beispielsweise symbiotische Implementationsstrategien, 
bei denen Akteure aus verschiedenen Expertengruppen gemeinsam an der Um-
setzung einer Reform arbeiten (vgl. ebd.). Bei symbiotischen Implementa-
tionsstrategien geht das Problem, das es mittels einer Reform zu lösen gilt, von 
der Praxis aus. An der Lösung des Problems arbeiten im „Idealfall […] Lehr-
kräfte, Wissenschaftler/-innen, Personen aus der Bildungsadministration und aus 
Fortbildungsinstituten“ zusammen (ebd.: 205). Eine Forschung zu Implementa-
tionsprozessen muss erfassen, welche Strategie (z. B. top-down oder bottom-up) 
bei der Implementation der Reform verfolgt wurde, da die Implementation einer 
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Innovation stark abhängig ist von „den Strategien, die gewählt werden“ (Lütgert, 
Stephan 1983: 516). Die Wahl der Strategie bzw. das konkrete Vorgehen hat 
einen Einfluss auf die Implementation der Reform, das heißt, die gewählte Stra-
tegie ist als ein förderlicher bzw. hinderlicher Faktor für die Implementation ei-
ner Reform anzusehen (vgl. Kapitel 3.2.1).  
Auf die Phase der Initiation folgt die Phase der Implementation, in der die 
Reform umgesetzt, getestet und verwendet wird (vgl. Holtappels 2013). Diese 
Phase wird in der Implementationsforschung als wichtigste Phase für die Im-
plementation einer Reform identifiziert (vgl. Bauer, Rolff 1978; Holtappels 
2013), da die jeweilige Reform Wirklichkeit wird „und die Organisationsmit-
glieder tatsächlich mit ihr leben müssen“ (Holtappels 2013: 52). Die Phase der 
Implementation wird weiterhin in einzelne Segmente eingeteilt, um zu markie-
ren, wann die Implementation beginnt und wann sie endet. Zu Beginn der Im-
plementation wird die Reform (z. B. von einer Schule bzw. einer Lehrkraft) an-
genommen (Phase der „Adoption“) (vgl. u. a. Fullan, Pomfret 1977; Klein, 
Knight 2005)). Die Unterscheidung zwischen Implementation und Adoption ist 
wichtig, da „individuals, teams, organizations, and communities often adopt in-
novations but fail to implement them successfully“ (Klein, Knight 2005: 243). 
Das heißt, dass die Entscheidung für eine Reform noch keinen Aussagewert da-
rüber hat, inwiefern diese wirklich implementiert wird. Eine Implementation der 
Reform findet nur dann statt, wenn die Reform in der Praxis auch eingesetzt 
bzw. als „Standardpraktik“ übernommen wird (Altrichter, Wiesinger 2004: 31). 
Die Übernahme als „Standardpraktik“ markiert den fließenden Übergang zur 
Institutionalisierung, da in dieser Phase der Einsatz der Reform zur Routine wird 
und einen regulären Part in der Organisation der Schule erhält (vgl. Giacquinta 
1973).  
Das Modell von Giacquinta (1973) − und dabei insbesondere die Phase der 
Implementation − übernimmt in dieser Arbeit eine Orientierungsfunktion für die 
Aufstellung einer Arbeitsdefinition von „Implementation“, da es zum einen ver-
deutlicht, dass es sich bei der Implementation einer Reform um einen Prozess 
handelt ((„change is a process not an event“) (Fullan 1991: 49)).12 Zum anderen 
bietet das Modell die Möglichkeit, die Frage nach dem Umgang der Englisch-
lehrkräfte mit der Kompetenzorientierung differenziert zu beantworten. Das 
heißt, auf der Grundlage der erhobenen Daten können Indizien dazu gesammelt 
werden, in welcher Phase der Implementation (Adoption − Standardpraktik − 
                                           
12  Dieser Prozess kann je nach Komplexität des Vorhabens fünf bis zehn Jahre in 
Anspruch nehmen, bis er als institutionalisiert gelten kann (vgl. Fullan 1991; 
Oelkers, Reusser 2007). Der Zeitpunkt dieser Studie ist deshalb ideal: Die Da-
tenerhebung fand in der zweiten Jahreshälfte 2016 statt, circa zwölf Jahre nach 
der Verabschiedung der Bildungsstandards. Darauf wird im späteren Verlauf 
der Arbeit noch genauer eingegangen.  
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Routine) sich die Kompetenzorientierung aus der Sicht von Englischlehrkräften 
befindet. Allerdings ist das Modell von Giacquinta (1973) für die Erfassung von 
Implementationsprozessen im Bildungssystem nicht ausreichend, wie die fol-
gende Kritik an dem Modell zeigen wird. Diese wird dazu genutzt, eine Defini-
tion von Implementation zu erstellen, die für diese Arbeit Grundlagencharakter 
hat. 
3.1.3 Eine Educational Governance-Perspektive auf Implementationspro-
zesse  
In diesem Abschnitt werden verschiedene Kritikpunkte an dem im vorherigen 
Kapitel vorgestellten Modell diskutiert (vgl. u. a. Schindler 2017). Diese Kritik 
wird zeigen, dass eine Weiterentwicklung unter Einbezug anderer Ansätze (u. a. 
der Educational Governance-Perspektive auf das Bildungssystem) vonnöten ist, 
um so von einem Implementationsmodell auszugehen, welches den aktuellen 
Stand der Forschung widerspiegelt.  
Der erste Kritikpunkt bezieht sich auf die postulierte Linearität des Imple-
mentationsprozesses. Dem Modell von Giacquinta zufolge werden Reformen in 
zeitlich aufeinanderfolgenden Phasen implementiert. Diese Auffassung ist aus 
mehreren Gründen in den Augen der Verfasserin als problematisch anzusehen. 
Zunächst ist aus der Implementationsforschung bekannt, dass der Prozess einer 
Implementation rekursive Schleifen enthält. Um diesen Sachverhalt deutlich zu 
machen, hat Fullan (1991: 48) die Visualisierung des Implementationsmodells 
mit Pfeilen versehen, die in beide Richtungen zeigen: „as the two-way arrows 
imply, it is not a linear process, but rather one in which events at one phase can 
feed back to alter decisions made at previous stages“. In der vorliegenden Arbeit 
wird davon ausgegangen, dass die Übergänge zwischen den einzelnen Phasen 
des Implementationsprozesses fließend sind und es zu rekursiven Schleifen 
kommen kann.  
Darüber hinaus verläuft ein Implementationsprozess nicht immer kontinu-
ierlich bzw. stetig, da es zwischen den einzelnen Phasen zu Unterbrechungen 
kommen kann (vgl. Kussau 2007). Der Initiator beispielsweise einer top-down 
initiierten Reform kann demnach nicht davon ausgehen, dass die einzelnen Pha-
sen des Implementationsprozesses von Anfang bis Ende durchlaufen werden 
(vgl. Goldenbaum 2013). Aus diesen Gründen ist „ein Modell von Implementa-
tion als einer hierarchischen Wirkungskette (…) für die Analyse schulischer 
Veränderungsprozesse (…) nicht angemessen“ (Kussau 2007: 287). Eine hierar-
chische Wirkungskette (vgl. ebd.), der ebenfalls eine Vorstellung von Linearität 
inhärent ist, ist deshalb nicht angemessen, um schulische Veränderungsprozesse 
zu beschreiben, denn eine solche Vorstellung impliziert, dass der Initiator der 
Reform einen Auftrag an die Akteure gibt, die diesen ausführen, indem sie ihn 
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an den nächsten Akteur weitergeben. Der Vorstellung, dass Akteure die Reform 
so umsetzen, wie sie ihnen vorgegeben wird, wurde bereits 1973 in der Studie 
von Pressman und Wildavsky mit dem Titel „Implementation. How great expec-
tations in Washington are dashed in Oakland, or, why it’s amazing that federal 
programs work at all“ eine Absage erteilt. Benz et al. (2007: 12) fassen die Er-
gebnisse der genannten Studie von Pressman und Wildavsky wie folgt zusam-
men:  
„Die Art von Planung, die man bis dahin praktiziert hatte, funktionierte offen-
sichtlich nicht, weil das jeweilige Gestaltungsobjekt eben nicht bloß ein passi-
ver, seine Formung durch die staatliche Politik willig über sich ergehen lassen-
der Gegenstand ist, sondern aktiv und eigendynamisch Steuerungsimpulse ver-
arbeitet“. 
Die Ergebnisse der Studie von Pressmann und Wildavsky, die von Benz et 
al. in dem genannten Zitat zusammengefasst wurden, haben mehrere Implikatio-
nen für die Vorstellung von Implementationsprozessen, die im Folgenden darge-
stellt werden sollen, da sie für die Aufstellung der Arbeitsdefinition essenziell 
sind.  
Eine Vorstellung von Implementationsprozessen sollte zunächst berück-
sichtigen, dass der Weg von der „Aufgabenbestimmung zum operativen Han-
deln von Lehrpersonen und Schülerinnen bzw. Schülern“ lang ist, sodass davon 
auszugehen ist, dass diverse Akteure an der Umsetzung beteiligt sind (Fend 
2006: 174). Darüber hinaus enthält die Ergebniszusammenfassung der Studie 
von Pressmann und Wildavsky den Hinweis, dass die beteiligten Akteure keine 
„Rollenmarionetten“ (Fend 2008: 175) bzw. passiv sind, sondern aktive Subjek-
te, die auf den Implementationsprozess Einfluss nehmen können. Die „aktive 
und eigendynamische“ (Benz et al. 2007: 12) Verarbeitung einer Reform durch 
die Akteure wird von Fend (2006) mit dem Konzept der Rekontextualisierung 
erfasst, das heißt, dass Reformen „adaptiert, interpretiert, amalgamiert, abgeän-
dert“ werden (Brüsemeister 2007: 66). Da die Akteure Reformen rekontextuali-
sieren, können die Initiatoren der Reform nicht davon ausgehen, dass ihre Vor-
gaben in einer „nahtlosen Anwendung“ unbehandelt weitergegeben werden und 
ihre vorher aufgestellte Planung funktioniert (Fend 2006: 174). Das Konzept der 
Rekontextualisierung wird im Anschluss an die Diskussion des Modells von 
Giacquinta (1973) ausführlich dargestellt, da ein Verständnis des Konzepts es-
senziell ist, um die Weiterentwicklung des Modells von Giacquinta (1973) 
nachzuvollziehen. 
Die Kritik an der postulierten Linearität des Modells hat gezeigt, dass ein 
Implementationsprozess rekursive Schleifen sowie Unterbrechungen enthält, die 
beispielsweise verbunden sind  
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„mit konflikt- und umwegreichen Prozessen, mit Unsicherheit, mit Such- und 
Probierphasen, mit Erfolgen und Rückschlägen, mit Verzögerungen, mit Behar-
rungstendenzen, mit Orientierungsverlusten und Reorientierung, mit Verände-
rungsabbruch, mit unvollendeten Veränderungen, mit Stagnation, mit ungleich-
gewichtigen Entwicklungen etc.“ (Kussau 2007: 288). 
Der Prozess ist darüber hinaus ebenfalls als nicht linear zu bezeichnen, da 
diverse Akteure mit ihren Eigendynamiken sowie ihren Einflussmöglichkeiten 
beteiligt sind. Für die Orientierung an einem − den aktuellen Stand der For-
schung widerspiegelndem – Implementationsmodell, müssen diese Faktoren in 
den Augen der Verfasserin berücksichtigt werden. Eine Möglichkeit, das Modell 
von Giacquinta (1973) weiterzuentwickeln und die genannten Faktoren beim 
Prozess der Implementation einer Reform zu berücksichtigen, besteht in einem 
Einbezug einer Educational Governance-Perspektive auf Implementationspro-
zesse (vgl. Altrichter, Maag Merki 2010). Arbeiten, die in der Educational Go-
vernance-Forschung anzusiedeln sind, fragen u. a., wie bildungspolitische Ziel-
setzungen umgesetzt werden („Wie werden neue Steuerungselemente im Bil-
dungswesen rezipiert, verarbeitet und umgesetzt, und treten die vorhergesagten 
und erhofften Wirkungen ein?“ (Altrichter et al. 2007: 9)). Diese und ähnliche 
Fragestellungen sind mit der Zielsetzung der vorliegenden Arbeit eng verbun-
den, sodass sich die Verfasserin dieser Arbeit von einem Einbezug einer Educa-
tional Governance-Perspektive auf Implementationsprozesse einen Mehrwert 
für die Arbeitsdefinition von Implementation verspricht. Damit diese Begrün-
dung für den Einbezug einer Educational Governance-Perspektive nachvoll-
ziehbar wird, werden im Folgenden einige Annahmen dieser Perspektive be-
schrieben. Diese werden im Anschluss daran genutzt, um eine Weiterentwick-
lung des Modells von Giacquinta (1973) vorzunehmen. 
Eine Ausgangsannahme der Educational Governance-Forschung besteht 
darin, dass das Bildungssystem durch einen Mehrebenencharakter geprägt ist, 
weshalb bei Educational Governance-Analysen alle Ebenen des Bildungssys-
tems sowie ihre jeweiligen Akteure einbezogen werden (vgl. Altrichter, Maag 
Merki 2010). Das Mehrebenenmodell nach Brüsemeister (2007) (vgl. Abbildung 
11) unterteilt das Bildungssystem beispielsweise in vier Ebenen, die weiter in 
intra- und inter-organisatorische Dimensionen differenziert werden.  




Die intra-organisatorische Dimension, das „eigentliche Schulsystem“, be-
steht aus der Ebene der Zentrale, die sich wiederum aus den Teilebenen der Bil-
dungspolitik, dem Bildungsmonitoring und der Bildungsverwaltung zusammen-
setzt (Brüsemeister 2007: 71). Weiterhin besteht die intra-organisatorische Di-
mension aus der Intermediäre (Schulaufsicht und Schulinspektion), während die 
Schulebene aus Lehrkräften besteht. Ergänzt wird das Modell durch Handlungs-
beiträge aus der „Umwelt des Schulsystems“, also der „Ebene der Zivilgesell-
schaft“ (beispielsweise Eltern) (ebd.: 71). Brüsemeister (2007) beschreibt die 
Zusammenarbeit der Akteure der einzelnen Ebenen anhand der Bildungsstan-
dards: Demnach wird die Ebene der Zentrale mit der Ebene der Schüler/-innen – 
obwohl diese nicht explizit im Modell genannt werden – durch die Vorgaben der 
Bildungsstandards in Form von zu erreichenden Kompetenzniveaus verbunden. 
Die Zentrale bzw. die Intermediäre überprüft, wie die Bildungsstandards in 
Schulen umgesetzt werden. Dadurch wird die Ebene der Zentrale mit der Inter-
mediären sowie der Einzelschule verbunden. Sobald Abweichungen von der 
Umsetzung der Standards beobachtet werden – z. B. im Rahmen einer Schulin-
spektion –, ist die Ebene der Einzelschule bzw. der Schulleitungen gefragt, ge-
eignete Gegenmaßnahmen zu initiieren. Laut Brüsemeister (2007: 71) erfordert 
Abbildung 11: Schulisches Mehrebenenmodell (Quelle: Brüsemeister 2007: 70) 
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dies „eine [sic!] kollektives Reagieren der Lehrerschaft und damit eine Umfor-
mung der individualistischen zu einer kollektiven Profession (Verbindung der 
Ebene Einzelschule zur Zentrale)“. Die Berichte der Schulinspektion, die der 
Einzelschule nach der jeweiligen Begutachtung zur Verfügung gestellt werden 
und an denen sich die Reaktion bzw. die Initiierung von Gegenmaßnahmen der 
Schulleitung und der Lehrerschaft orientieren soll, dienen u. a. der Vereinbarung 
von Zielen zwischen der Schule und dem Schulamt. Über diese Zielvereinba-
rungen wird ebenfalls die Zentrale unterrichtet, sodass an dieser Stelle die 
Schulebene mit der Intermediären sowie der Zentrale verbunden wird. Am Bei-
spiel der Bildungsstandards kann verdeutlicht werden, dass alle Ebenen einbe-
zogen werden, sodass ein „Regelkreislauf“ entsteht (ebd.: 72).  
Die Art der Beziehung, die durch die Bildungsstandards zwischen den ein-
zelnen Ebenen entsteht, kann mit den Begriffen der losen sowie engen Kopplung 
näher beschrieben werden (Weick 1976). Das Prinzip der losen und engen 
Kopplung wird in dieser Arbeit als tool angesehen, um die Art der Beziehung 
zwischen den einzelnen Akteuren der Ebenen zu beschreiben. Darüber hinaus 
können anhand der Analyse der Beziehung der Ebenen bzw. Akteure, Aussagen 
darüber getätigt werden, welche Auswirkungen sich aufgrund der Art der Kopp-
lung auf den Implementationsprozess der Kompetenzorientierung ergeben (ha-
ben). Die Begriffe der losen und engen Kopplung sollen im Folgenden beschrie-
ben sowie eine Analyse der für diese Arbeit zentralen Ebenen und Akteure soll 
vorgenommen werden. 
Weick (1976) beschäftigt sich in seinem Aufsatz Educational 
Organizations as Loosley Coupled Systems mit der Vorstellung, dass Elemente 
bzw. Ebenen von Organisationen bzw. Systemen entweder sehr streng („through 
dense, tight linkages“; Weick 1976: 1) oder eher lose miteinander verbunden 
sind. Eine lose Verbindung („loose coupling“) zwischen mehreren Elementen 
bzw. Ebenen besteht dann, wenn die Ebenen miteinander verknüpft sind, aber 
dennoch jeweils ihre eigene Identität behalten bzw. autonom agieren (ebd.). Im 
Falle des beschriebenen Regelkreislaufes entsteht der Eindruck einer engen 
Kopplung der verschiedenen Ebenen. Der Vorteil einer engen Kopplung der 
Ebenen bei Implementationsprozessen besteht darin, dass sich die Akteure bei 
einer strengen Kopplung nicht den Entscheidungen, die auf anderen Ebenen ge-
troffen werden, entziehen können, sodass die Bildungspolitik bei top-down initi-
ierten Reformprozessen − wie bei den Bildungsstandards − einen Einfluss auf 
die anderen Ebenen ausüben kann (vgl. Merkens 2006). Bislang ging man in der 
Forschung allerdings davon aus, dass die Verbindung zwischen den einzelnen 
Ebenen eher lose gekoppelt ist (vgl. ebd.). Die Vorteile einer losen Kopplung 
werden im Folgenden erläutert. 
Lose gekoppelte Systeme werden nach Weick (1976) und Benz (2000) aus 
zwei Gründen als positiv für ein System bewertet: Einerseits wirkt sich eine 
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eventuell auftretende Störung innerhalb einer Ebene nicht auf die anderen Ebe-
nen des Systems aus (vgl. Weick 1985). Andererseits können sich Akteure – an-
ders als in eng gekoppelten Systemen – den Entscheidungen, die auf anderen 
Ebenen getroffen werden, zu Teilen entziehen, da Entscheidungen „als Informa-
tionen über die Willensbildung in anderen Arenen, als Anstöße und Anregungen 
im Prozeß [sic!] der Entscheidungsfindung oder als Entscheidungsvorschläge“ 
dienen (Benz 2000: 110 f.). Die beschriebenen Vor-und Nachteile werden im 
Folgenden auf die für diese Arbeit relevante Verabschiedung der Bildungsstan-
dards – und mit ihr die Kompetenzorientierung – bezogen. Weiterhin wird die 
Perspektive der Forscherin dargelegt.  
Der Vorteil, dass sich Akteure in lose gekoppelten Systemen Entscheidun-
gen, die auf anderen Ebenen festgelegt werden, teilweise entziehen können, 
zeigt sich bei der Klieme-Expertise und den Bildungsstandards in den Augen der 
Forscherin eher als Nachteil. In Kapitel 2.2.3 wurde festgestellt, dass sich die 
Bildungspolitik den Empfehlungen der Klieme-Expertise bezüglich der Konzep-
tion der Bildungsstandards für die erste Fremdsprache entzogen hat. Demnach 
scheinen die Bildungspolitik und die Ebene des Bildungsmonitoring − vertreten 
durch die Klieme-Expertise − eher lose gekoppelt zu sein. Der Vorteil von lose 
gekoppelten Systemen ist im Falle der Bildungsstandards dagegen ein Nachteil, 
da sich die Bildungsstandards den − in den Augen der Forscherin und Vertreter/-
innen der Fremdsprachendidaktik − sinnvollen Vorgaben der Klieme-Expertise 
entziehen konnten. Da die Fremdsprachendidaktik vor der Verabschiedung der 
Bildungsstandards keine Möglichkeit hatte, Vorschläge für einen kompetenzori-
entierten Unterricht oder gar ein Konzept zu formulieren, könnte es sein – so die 
These der Forscherin –, dass die Fachdidaktik und die Bildungspolitik lose ge-
koppelt sind (vgl. Königs 2005). Auch in diesem Fall ist diese lose Kopplung als 
Nachteil für die Implementation der Kompetenzorientierung anzusehen. Diese 
These soll im Folgenden näher erläutert sowie begründet werden. 
Wie bereits in Kapitel 2.2.1 dargestellt, wurden die Bildungsstandards im 
Jahre 2003/2004 als Antwort auf das schlechte Abschneiden deutscher Schüler/-
innen bei PISA verabschiedet. Dieses Vorgehen wird von Vertreter/-innen der 
Fremdsprachendidaktik aus mehreren Gründen kritisiert. Ein Kritikpunkt, der an 
dem Vorgehen der Kultusminister/-innen von Vertretern/-innen der Fremdspra-
chendidaktik geäußert wird, ist, dass die Kultusminister/-innen nach der Veröf-
fentlichung der PISA-Ergebnisse mit „überhasteter Eile“ reagierten und den Pa-
radigmenwechsel von einer Input- zu einer Outputorientierung beschlossen 
(Vollmer 2005: 258). Diese Eile verhinderte ein grundlegendes Durchdenken 
dieser weit reichenden Reform: „Wenn so etwas grundlegend ‚Neues‘ in die 
Welt gesetzt wird, dann sollten die Ziele des Bildungssystems insgesamt und die 
Ziele des domänenspezifischen Fachunterrichts sorgfältig reflektiert und be-
gründet werden“ (Zydatiß 2005: 274). Da die Vertreter/-innen der KMK (Die 
Implementation der Kompetenzorientierung|  
Seite 57 
 
Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland) die Ziele des Bildungssystems nicht weiter beachtet und reflektiert 
haben, wird ihnen − so ein weiteres Hauptargument − eine „Unwissenschaft-
lichkeit“ beim Vorgehen der Verabschiedung der Bildungsstandards vorgewor-
fen (Vollmer 2005: 258). Der Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit bezieht sich 
u. a. darauf, dass die Herausgeber/-innen der Bildungsstandards die zuvor erar-
beitete Rahmenkonzeption der Klieme-Expertise (Klieme et al. 2003) nicht um-
gesetzt haben. Kapitel 2.2.3 hat gezeigt, dass in der Klieme-Expertise beispiels-
weise der Kompetenzbegriff eindeutig definiert und für den Fremdsprachenun-
terricht konkretisiert wird. Von dieser Definition des Begriffs der Kompetenz, 
bezogen auf den Fremdsprachenunterricht, sind in den Bildungsstandards für die 
erste Fremdsprache lediglich Spuren vorhanden. Diese lose Kopplung zwischen 
den genannten Akteuren führte demnach dazu, dass sich die Bildungsstandards 
in den Augen der Forscherin den sinnvollen Vorgaben der Klieme-Expertise 
entzogen haben, sodass diese, bezogen auf den Fremdsprachenunterricht aus ei-
ner fremdsprachendidaktischen Perspektive, qualitative Mängel aufweisen.  
Bedingt dadurch, dass die Kultusminister/-innen die Bildungsstandards mit 
„überhasteter Eile“ verabschiedet haben, tritt ein weiteres Hauptproblem auf 
(Vollmer 2005: 258), das laut einiger Vertreter/-innen der Fremdsprachendidak-
tik darin besteht, dass die KMK die Bildungsstandards verabschiedet hat, „ob-
wohl es bis dahin noch keine Didaktik des kompetenzorientierten Unterrichts 
gab“ (Meyer 2012: 2). Das heißt, eine Didaktik bzw. eine Konzeption des kom-
petenzorientierten Unterrichts musste erst entwickelt werden, zeitgleich waren 
Lehrkräfte schon dazu angehalten, kompetenzorientiert zu unterrichten (vgl. 
Meyer 2012). Dieses Hauptproblem – welches bedingt durch eine lose Kopp-
lung zwischen den Akteuren der Bildungspolitik und denen der Fremdsprachen-
didaktik auftritt – weist auf einen weiteren Nachteil für den Implementa-
tionsprozess der Kompetenzorientierung hin: Englischlehrkräfte waren zur Zeit 
der Verabschiedung der Bildungsstandards damit konfrontiert, eine Veränderung 
ihres Unterrichts vorzunehmen, ohne methodisch-didaktische Hinweise zu erhal-
ten. Dies könnte – so die Vermutung, die in Kapitel 3.2 noch weitergehend ana-
lysiert wird – zu einem Akzeptanzproblem seitens der Englischlehrkräfte geführt 
und sich somit negativ auf den Implementationsprozess der Kompetenzorientie-
rung ausgewirkt haben. Anhand dieser Schlussfolgerung liegt die Vermutung 
nahe, dass Lehrkräfte sich den Vorgaben entzogen haben und die Kopplung zur 
Bildungspolitik eher lose sein könnte. Diese Vermutung wird bei den Untersu-
chungsschwerpunkten aufgenommen, da sie an dieser Stelle nicht belegt werden 
kann. Diese Analyse der Beziehung der einzelnen Ebenen ist darüber hinaus 
nicht vollständig: Die Frage ist beispielsweise, welche Kopplung Lehrkräfte zur 
Fachdidaktik aufweisen.  
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Die durchgeführte Analyse der These, dass die Akteure im Bildungssystem 
eher lose gekoppelt sind und sich deshalb verschiedene Nachteile auf den Im-
plementationsprozess ausgewirkt haben könnten, stellt lediglich einen Schritt 
dar, die Kopplung der einzelnen Ebenen im Bildungssystem zu beschreiben. Be-
züglich der Frage, ob die einzelnen Ebenen im Bildungssystem eng oder lose 
miteinander verbunden sind, herrscht ein konkreter Forschungsbedarf:  
„Bei einem näheren Blick auf diesen Zustand fällt auf, dass es bisher zwar eine 
Reihe von Annahmen darüber gibt, wie innerhalb des Bildungssystems die ver-
schiedenen Ebenen des Systems miteinander verknüpft sind, dass es aber gerade 
zu diesem Thema an entsprechenden Untersuchungen mangelt“ (Merkens 2006: 
196). 
In dieser Arbeit konnte dem formulierten Forschungsbedarf bereits teilwei-
se nachgegangen werden (vgl. vorherige Erläuterungen). Ausgehend von den 
bisherigen Erläuterungen soll der Aspekt der losen bzw. engen Kopplung im 
empirischen Teil dieser Arbeit weiter vertieft werden, da die Art der Kopplung 
zwischen den einzelnen Ebenen einen Erklärungsgrund für den Umgang der 
Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientierung liefern könnte.  
Anhand der Erläuterungen zur Educational Governance wird deutlich, wie 
Implementationsprozesse theoretisch gefasst werden können: Eine Reform, ver-
standen als gerichtete Form der Veränderung (vgl. Bormann 2011), durchläuft 
beim Prozess der Implementation mehrere Ebenen. Sie wird von diversen Ak-
teuren rekontextualisiert sowie zum nächsten Akteur „weitergereicht“, bis die 
Reform die Innovationsrezipienten erreicht (hier: die Lehrkräfte). Indem die Ak-
teure die Reform weiterreichen, koordinieren sie ihre Handlung(en). Dies wird 
in der Educational Governance-Forschung unter dem Begriff der „Handlungs-
koordination“ subsumiert, der darauf verweist, dass die Akteure voneinander 
abhängig sind und ihre Handlungen aufeinander abstimmen. Die Art und Weise 
der Handlungskoordination hängt ebenfalls von der Art der Beziehung − eng 
oder lose − zwischen den einzelnen Ebenen ab.  
Ein Modell zu Implementationsprozessen muss also den 
Mehrebenencharakter des Bildungssystems sowie die Handlungskoordination 
zwischen den Akteuren abbilden, um das Handeln der Akteure bei der Imple-
mentation einer Reform zu beschreiben. Darüber hinaus muss es in Bezug auf 
Implementationsprozesse die Art der Beziehung − lose oder enge Verbindung − 
zwischen den einzelnen Ebenen berücksichtigen.  
Die Erkenntnisse und Folgerungen, die sich aus der Kritik am Implementa-
tionsmodell von Giacquinta ergeben, werden im Folgenden anhand diverser 
Schaubilder zusammenfassend dargestellt. 
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Abbildung 12: Innovation as a multi-actor 
phenomenon (Quelle: Altrichter 2015) 
Abbildung 13: Innovation as a phenomenon of social coor-
dination (Quelle: Altrichter 2015) 
Abbildung 14: Innovation as a multi-level phe-
nomenon (Quelle: Altrichter 2015) 
Zunächst besteht eine Annahme der Educational Governance-Forschung 
darin, dass bei der Implementation einer Reform eine Vielzahl an Akteuren be-
teiligt ist (vgl. Abbildung 12). Zu unterscheiden gilt es individuelle Akteure 
(z. B. Lehrkräfte, Schüler/-innen, Eltern) 
und organisierte Akteure (z. B. die Bil-
dungspolitik). Die Akteure haben unter-
schiedliche Beteiligungs- und Einfluss-
chancen, z. B., indem sie eine Reform re-
kontextualisieren. Die Handlungsfähigkeit 
der Akteure wird erst in ihren jeweiligen 
Konstellationen hergestellt („Die Konstel-
lation, nicht der Akteur handelt“ (Kussau, 
Brüsemeister 2007: 26)). Akteure bringen 
in diesen Akteurskonstellationen Formen 
der Handlungskoordination hervor.  
Das heißt, anders als bei der 
Vorstellung einer direkten Steue-
rung, koordinieren diese Akteure ihr 
Handeln und bilden so bestimmte 
Akteurskonstellationen (vgl. Abbil-
dung 13). Mit dem Begriff der 
Handlungskoordination wird in der 
Educational Governance-
Perspektive auf „die Art und Funk-
tionalität des Zusammenwirkens 
verschiedener Akteure“ hingewie-
sen.  
Eine weitere Vorstellung besteht da-
rin, dass das Bildungssystem durch einen 
Mehrebenencharakter geprägt ist, das heißt, 
die Akteure koordinieren ihr Handeln über 
die Ebenengrenzen hinweg (vgl. Abbildung 
14). Die Art der Kopplung − lose oder eng 
− hat einen Einfluss auf die Art und Weise 
der Handlungskoordination. Während bei 
einer engen Kopplung eher eine einseitige 
Einflussnahme von Akteur A zu B vor-
herrscht, ist für eine lose Kopplung die 
wechselseitige Einflussnahme der Akteure 
charakteristisch. 
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Eine Reform ist − dieser Vorstellung zufolge − ständigen Rekontextualisie-
rungsprozessen ausgesetzt, sodass, anders als bei Steuerungsvorstellungen, der 
Initiator der Reform nicht davon ausgehen kann, dass die Reform, so wie sie ge-
plant war, auch bei den Innovationsrezipienten ankommt. Das bedeutet, dass die 
Initiatoren einer Reform nicht voraussetzen können, dass die Reform die Inno-
vationsrezipienten nicht 1:1 erreicht (wie die Studie von Pressman und 
Wildavsky 1973 gezeigt hat). Im Folgenden wird das Konzept der Rekontextua-
lisierung näher beschrieben werden, um dann aufbauend auf den bisherigen Er-
läuterungen sowie den Ausführungen zur Rekontextualisierung, zu einer Defini-
tion von Implementation zu gelangen, von der in dieser Arbeit ausgegangen 
wird. 
3.1.4 Rekontextualisierungsprozesse bei der Implementation einer Innova-
tion  
Mit dem Konzept der Rekontextualisierung greift der Pädagoge Fend (2006) den 
zentralen Sachverhalt auf, dass bei Reformprozessen aus verschiedenen Grün-
den nicht davon ausgegangen werden kann, dass diese von den Rezipienten der 
Reform 1:1 umgesetzt werden. Das Konzept der Rekontextualisierung und die 
Gründe für den genannten Sachverhalt werden im Folgenden unter Einbezug 
einer Educational Governance-Perspektive auf Implementationsprozesse be-
schrieben. Diese Erläuterungen stellen einen wichtigen Baustein für die Defini-
tion von Implementation, von der diese Arbeit ausgeht, dar.  
Um das Konzept der Rekontextualisierung zu beschreiben, müssen zu-
nächst einige Annahmen, auf die sich das Konzept stützt, näher erläutert werden. 
Der ersten Annahme zufolge − und das wurde bereits in Kapitel 3.1.3 angespro-
chen − ist davon auszugehen, dass das Bildungswesen „kein monolithischer 
Block“ ist, sondern aus mehreren Ebenen besteht (Fend 2006: 174) (vgl. Abbil-
dung 11).  
Auf diesen verschiedenen Ebenen wirken diverse Akteure. Da die Akteure 
eigenen Handlungslogiken folgen und der Weg von der „Aufgabenbestimmung 
bis zum operativen Handeln von Lehrpersonen“ lang ist, werden Vorgaben − 
z. B. von der Bildungspolitik − nicht in einer „nahtlosen“ Anwendung von der 
Bildungspolitik auf die Schulebene unbehandelt weitergegeben (ebd.: 174). Das 
Konzept der Rekontextualisierung erfasst, welche Prozesse vonstattengehen, 
wenn eine Reform auf einer Ebene „ankommt“. Dabei kommt es zu Rekontex-
tualisierungsprozessen aufgrund von Kontextfaktoren aber auch individueller 
Faktoren. Zunächst werden Rekontextualisierungsprozesse infolge von Kontext-
faktoren beschrieben.  
Jede Ebene (vgl. Abbildung 11) hat eine jeweilige Umwelt, die „Opportu-
nitäten und Restriktionen im Sinne von Entscheidungsräumen für die ebenens-
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pezifischen Handlungsformen“ repräsentieren (ebd.: 27). Als Beispiel für Rest-
riktionen in der ebenenspezifischen Umwelt der Bildungspolitik nennt Fend 
(2006) gesellschaftliche Erfordernisse wie beispielsweise Sparnotwendigkeiten. 
Für Lehrkräfte sind z. B. institutionelle Rahmenbedingungen eine Restrikti-
on/Opportunität ihrer Umwelt (vgl. ebd.). Sobald eine Reform auf einer Ebene 
ankommt, wird diese von den Akteuren auf der Ebene an die jeweilige Umwelt 
adaptiert. Dieser Adaptionsprozess wird als Rekontextualisierung bezeichnet, 
das heißt Vorgaben der einen Ebene werden der Theorie nach auf einer anderen 
Ebene „adaptiert, interpretiert, amalgamiert, abgeändert“ (Brüsemeister 2007: 
66). Lehrkräfte und Schulen als Organisation passen bildungspolitische Vorga-
ben demnach an die Notwendigkeiten und Möglichkeiten ihres Arbeitskontextes 
an, sodass „Übersetzungsleistungen“ stattfinden (Fend 2006: 175). Das heißt, 
die Bildungspolitik kann nicht unmittelbar auf die Praxis steuernd einwirken, 
sodass Reformen nicht 1:1 umgesetzt werden. Oelkers und Reusser (2008: 235) 
fassen diesen Sachverhalt mit folgender Aussage zusammen: Es geht darum ab-
seits 
„vereinfachender Reformprozessvorstellungen (…) schulische Neuerungen unter 
Beteiligung wechselseitig voneinander abhängiger Akteure auf allen Systemebe-
nen in einem ko-konstruktiven, mehrstufigen Entwicklungsprozess zu rekontex-
tualisieren und daraus resultierende neue Kompetenzen, Routinen, Einstellungen 
und Identitäten aufzubauen“. 
Fend geht in seinen Ausführungen zur Rekontextualisierung auf die Um-
welt ein, an die die Innovationsrezipienten die Reform anpassen. Das heißt, dass 
beispielsweise Lehrkräfte eine Reform an die Umwelt, also den Kontext ihrer 
Schule, anpassen. Darüber hinaus weist er auch darauf hin, dass Rekontextuali-
sierungsprozesse ebenfalls von der „Persönlichkeit und Kompetenz der Lehr-
kraft“ beeinflusst werden (Fend 2006: 176).  
Neben den angesprochenen Kontextfaktoren gibt es auch eine Reihe von 
individuellen Faktoren seitens der Lehrkräfte zu beachten, die für die Entschei-
dung ausschlaggebend sein können, inwiefern eine Reform umgesetzt wird. Die-
se individuellen Faktoren sind ein Grund dafür, warum es zu Rekontextualisie-
rungsprozessen kommt. Folgende Studien stützen diese Feststellung: Stritikus 
(2003) analysierte beispielsweise die Reaktion einer Lehrkraft auf eine Reform 
im Bundesstaat Kalifornien (USA). Zunächst hat die Lehrerin die Reform13 den 
Vorgaben gemäß umgesetzt. Nach ungefähr einem Jahr hat sie angefangen, die 
Reform zu verändern, damit diese zu ihren „beliefs“ passt: „Thus her implemen-
tation of the program changed to align with her beliefs about teaching and lear-
                                           
13  Die Reform bestand aus einer „English-immersion policy for English language 
learners and a district-mandated scripted literacy program“ (Woolfolk et al. 
2006: 270).  
Implementation der Kompetenzorientierung|  
Seite 62 
 
ning English as a second language“ (Woolfolk et al. 2006: 720). Die Studie von 
Zeitler, Heller und Asbrand (2012) – die in Kapitel 1.2 ausführlich rezensiert 
wurde – konnte ebenfalls nachweisen, dass individuelle Faktoren seitens der 
Lehrkräfte zu Rekontextualisierungsprozessen führen.  
Die beiden ausgewählten Studien zeigen, dass Lehrkräfte Reformen rekon-
textualisieren, damit die Reform zu ihren „beliefs“ (vgl. Studie von Stritikus), zu 
ihren „Orientierungen“ (vgl. Studie von Zeitler et al. 2012) sowie Einstellungen 
passt. Haenisch (1995: 187) fügt diesen individuellen Faktoren noch die des 
„Wissens“ hinzu: 
„(…) pädagogische Veränderungen [sind] immer auch individuelle Veränderun-
gen und machen Lernprozesse erforderlich. Lehrkräfte können ihre pädagogische 
Vergangenheit nicht einfach ignorieren, und es kommt hinzu, dass sie Verände-
rungen ihrer bewährten Praxis befürchten. Innovationen werden deshalb immer 
im Lichte des vorhandenen Wissens der jeweiligen Lehrperson interpretiert und 
damit entsprechend modifiziert“. 
Die individuelle Auseinandersetzung von Lehrkräften mit einer Reform 
sowie die Rekontextualisierung der Reform werden auch in verschiedenen Stu-
dien, die das Concerns-Based Adoption Model nach Hall und Hord (2006) als 
Ausgangspunkt der Analyse verwenden, beschrieben (vgl. Kapitel 1.2). Mit dem 
Modell der Concerns, verstanden als affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit 
einer Reform, ist es nach Hall und Hord (2006) möglich, Aussagen darüber zu 
tätigen, wann eine Reform als implementiert gilt. Den Autoren zufolge durch-
laufen Innovationsrezipienten verschiedene Stufen, die jeweils markieren, in-
wiefern sie sich mit der Reform auseinandergesetzt haben. Die Einteilung in sie-
ben Stufen spiegelt den Grad der Auseinandersetzung der Innovationsrezipien-
ten mit der Reform wider: Auf Stufe 0 haben die Betroffenen keine bzw. wenige 
Vorstellungen über die Reform (vgl. Hall, Hord 2006). Phase sechs bezeichnet 
die Veränderung der Reform, dort kommt es zu Rekontextualisierungsprozessen 
und die Reform gilt als erfolgreich implementiert (vgl. Capaul 2002).  
Die theoretische Aufarbeitung der Rekontextualisierung hat gezeigt, dass 
Lehrkräfte aus verschiedenen Gründen Reformen nicht 1:1 umsetzen. Der Pro-
zess der Rekontextualisierung kann durch das „Stille-Post-Spiel“ veranschau-
licht werden: Bei jeder Weitergabe der Reform von einem Akteur zum nächsten 
verändert sich die Reform, da sie an die jeweilige Ebene angepasst bzw. rekon-
textualisiert wird. Die Feststellung, dass Lehrkräfte Reformen nicht 1:1 umset-
zen, wird in Kapitel 3.2 aufgegriffen, in dem die förderlichen bzw. hinderlichen 
Bedingungen, die auf die Umsetzung einer Reform wirken können − als mögli-
che Erklärungsgründe, warum Rekontextualisierungsprozesse stattfinden − nä-
her erläutert. Aus diesen Ausführungen kann bezüglich der Forschungsfrage 
„Wie gehen Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der Kompetenzorientierung 
um? die Annahme aufgestellt, dass Lehrkräfte die Kompetenzorientierung re-
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kontextualisieren. Diese Hypothese wird mittels der Fragestellung: „Inwiefern 
unterliegt die Kompetenzorientierung Prozessen der Rekontextualisierung?“ im 
empirischen Teil dieser Arbeit aufgenommen.  
Die Kritik am Modell von Giacquinta (1973) sowie die Annahmen der 
Educational Governance-Forschung und der theoretischen Vorstellung von Re-
kontextualisierungsprozessen werden im folgenden Kapitel zusammenfassend 
dargestellt und es erfolgt die Definition von Implementation, von der in dieser 
Arbeit ausgegangen wird.  
3.1.5 Zusammenfassung: Definition von Implementation 
Ausgehend von den vorherigen Überlegungen wird von einem Implementa-
tionsmodell ausgegangen, welches unter Einbezug der Educational Governance-
Perspektive auf Implementationsprozesse die folgenden Eigenschaften enthält:  
1. Implementationsprozesse verlaufen nicht linear, das heißt, ein Implemen-
tationsmodell muss berücksichtigen, dass es zu Unterbrechungen oder re-
kursiven Schleifen kommen kann. Insofern muss auch die Planbarkeit von 
Reformen infrage gestellt werden, da ein Implementationsprozess nicht 
immer von Anfang bis Ende durchlaufen wird. 
2. Ein Implementationsmodell muss die Tatsache abbilden, dass an der Im-
plementation mehrere Akteure beteiligt sind, die auf den verschiedenen 
Ebenen des Bildungssystems angesiedelt sind und über die Grenzen dieser 
Ebenen hinaus zusammen wirken:  
„Damit Innovationen im Schulalltag spürbar werden, müssen Lehrpersonen 
und Schulleitungen Innovationsideen aufgreifen und in Handlungen und Or-
ganisationsarrangements übersetzen („rekontextualisieren“); (…) müssen 
verschiedene Vermittlungsinstitutionen wie Schulaufsicht, Fortbildungsein-
richtungen, Schulbuchverlage usw. Unterstützung anbieten“ (Altrichter 
2015: 37).  
3. Weiterhin sollte ein Implementationsmodell die Art der Kopplung zwi-
schen den einzelnen Ebenen bzw. Akteuren beschreiben, da diese einen 
Einfluss auf die Umsetzung einer Reform hat.  
4. Weiterhin sollte es ebenfalls die Beteiligungs- und Einflussmöglichkeiten 
der Akteure widerspiegeln, um sichtbar zu machen, dass eine Reform 
nicht 1:1 weitergegeben, sondern rekontextualisiert wird.  
Die Kritik am Phasenmodell sowie der Einbezug der Educational Gover-
nance-Perspektive auf Implementationsprozesse führt für diese Arbeit zu der 
folgenden Arbeitsdefinition von Implementation: 
Implementation der Kompetenzorientierung|  
Seite 64 
 
Der Begriff der Implementation sagt aus, dass es sich um eine Phase innerhalb 
des Reformprozesses handelt, die nicht in sich abgeschlossen ist sowie nicht li-
near verläuft, sondern vielmehr alle anderen Phasen des Reformprozesses durch-
zieht. Der Begriff bezeichnet somit den Prozess der Umsetzung einer Reform, 
was bedeutet, dass sich die Akteure die Reform zu eigen machen, indem sie sie 
rekontextualisieren und die Anwendung der Reform zur Routine wird. Am Pro-
zess der Implementation sind mehrere Akteure beteiligt, die Mechanis-
men/Strategien entwickeln, um mit der Reform umzugehen. Die Phase der Im-
plementation enthält mehrere Teilphasen, deren Übergänge fließend sind und 
sich teilweise überschneiden: Adoption − Standardpraktik − Routine − Institutio-
nalisierung.  
Diese Definition bezieht sich auf die in Kapitel 3.1 vorgestellten Definitio-
nen und orientiert sich am Implementationsmodell nach Giacquinta (1973). Es 
floss zum einen die Überlegung mit ein, dass es sich bei der Implementation um 
eine Umsetzung einer Neuerung in der Praxis handelt (vgl. Euler, Sloane 1998). 
Des Weiteren wurde von Fullan (2007) übernommen, dass es sich bei einer Im-
plementation um einen Prozess handelt, der alle anderen Phasen des Reformpro-
zesses durchzieht. Schließlich wurde von Altrichter und Wiesinger (2004) der 
Begriff der „Standardpraktik“ übernommen, der hier allerdings − anders als im 
Ursprungszitat − als Übergang zur Institutionalisierung angesehen wird. Die 
Kritik am Modell nach Giacquinta (1973) hat gezeigt, dass eine umfassende De-
finition von Implementation auch die Akteure, die an der Umsetzung in die Pra-
xis beteiligt sind, berücksichtigen muss. Darüber hinaus wurden die Rekontex-
tualisierungsprozesse mit aufgenommen, da diese ein Analyseinstrument bereit 
halten, um zu beschreiben, wie die Akteure mit der Reform umgehen und zu 
welchen Prozessen es kommt. Darüber hinaus wird − in Anlehnung an Hall und 
Hord (2006) − davon ausgegangen, dass eine Reform als implementiert gilt, 
wenn die Innovationsrezipienten die Reform rekontextualisieren.  
Die vorherigen Kapitel haben gezeigt, welche Fragen bei einer Studie be-
rücksichtigt werden müssen, die die Implementation einer Reform in den Fokus 
rückt. Daraus ergeben sich einige Untersuchungsschwerpunkte:  
 
Zusammenfassung der bisherigen Kapitel sowie sich daraus ergebende Unter-
suchungsschwerpunkte für die Empirie 
Die vorherigen Erläuterungen zum Implementationsbegriff dienten der Definition 
von Implementation. Die dieser Arbeit zugrunde liegende Definition hat gezeigt, 
dass ein essenzieller Bestandteil einer Vorstellung der Implementation der Kompe-
tenzorientierung Rekontextualisierungsprozesse der Lehrkräfte sind. Die Frage, die 
sich für den empirischen Teil dieser Arbeit stellt, ist: „Inwiefern rekontextualisieren 
Englischlehrkräfte die Kompetenzorientierung?“ In den vorherigen Kapiteln wurde 
ebenfalls gezeigt, dass es Indizien dafür gibt, dass die einzelnen Ebenen (vgl. Abbil-
dung 11) eher lose miteinander gekoppelt sind. Beispielsweise ist durch die lose 
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Kopplung zwischen der Fachdidaktik und der Bildungspolitik ein Theorie-Praxis-
Problem entstanden, weil Bildungsstandards verabschiedet wurden, ohne, dass z. B. 
Vertreter/-innen der Fachdidaktik Vorschläge für einen kompetenzorientierten Un-
terricht machen konnten. Die Analyse der Beziehung der einzelnen Ebenen ist darü-
ber hinaus nicht vollständig: Die Frage ist beispielsweise, welche Kopplung Lehr-
kräfte zur Fachdidaktik und zur Bildungspolitik aufweisen. Anhand der Analyse der 
Beziehung der Ebenen bzw. Akteure können Aussagen darüber getätigt werden, wel-
che Auswirkungen sich aufgrund der Art der Kopplung auf den Implementationspro-
zess der Kompetenzorientierung ergeben (haben). Anhand der Analyse der losen und 
engen Kopplung entstehen folgende Untersuchungsschwerpunkte für den empiri-
schen Teil der Arbeit: „Welche Kopplung besteht zwischen der Fachdidaktik und 
Lehrkräften?“ und „Welche Kopplung besteht zwischen Lehrkräften und der Bil-
dungspolitik?“ 
Folgende Annahmen sind für den empirischen Teil dieser Arbeit auf der Grundlage 
des vorherigen Kapitels forschungsleitend: 
1. Die Englischlehrkräfte rekontextualisieren die Kompetenzorientierung.  
2. Die Kopplung zwischen Lehrkräften und der Fachdidaktik kann als eng be-
zeichnet werden. 
3. Die Kopplung zwischen Lehrkräften und der Bildungspolitik kann als lose 
bezeichnet werden. 
 
Die vorherigen Erläuterungen haben verdeutlicht, was unter Implementati-
on in dieser Arbeit verstanden wird. Gräsel und Parchmann (2004) beschreiben 
den Weg, Reformen in den Unterricht zu implementieren als „steinig“. Mögliche 
Steine, die der Implementation einer Reform in den Weg gelegt werden (könn-
ten), werden in der Implementationsforschung als Faktoren bezeichnet, die sich 
hinderlich aber auch förderlich auf die Implementation einer Reform auswirken 
können. Bei den genannten Modellen und Theorien zur Vorstellung einer Im-
plementation einer Reform werden diese Faktoren nicht berücksichtigt. Da die 
zentralen Ziele dieser Arbeit darin bestehen, zu eruieren, wie Englischlehrkräfte 
mit der Kompetenzorientierung umgehen und welche Gründe zu dem jeweiligen 
Umgang geführt haben, werden die genannten Faktoren, die sich förderlich aber 
auch hinderlich auf die Implementation einer Reform auswirken können, im fol-
genden Kapitel beschrieben. 
3.2 Einflussfaktoren auf die Implementation der Kompetenzori-
entierung  
Der Weg von der Initiation der Innovation bis hin zu „überdauernden Handlun-
gen im Unterricht“ ist lang und es können viele Faktoren die Umsetzung der Re-
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form in die Praxis fördern bzw. behindern (Haenisch 1995: 187). Deshalb ist es 
bei der Betrachtung von Implementationsprozessen essenziell, diese Kontextfak-
toren zu untersuchen. Sie werden definiert als Prinzipien und Bedingungen, „die 
für eine nachhaltige, den Unterricht und das Lernen von Schülerinnen und Schü-
lern erreichende pädagogische Qualitätsentwicklung als zentral gelten können“ 
(Oelkers, Reusser 2008: 260f.). Im Folgenden werden die Kontextfaktoren be-
schrieben und im gleichen Zug auf die Kompetenzorientierung angewendet, in-
dem Sekundärliteratur aus der Fremdsprachendidaktik sowie Studien, die inner-
halb der Schnittmenge Fremdsprachendidaktik und Implementationsforschung 
angesiedelt sind, hinzugezogen werden. Die Fragestellung, mittels derer die 
Kontextfaktoren analysiert werden, lautet: „Inwiefern ist diese Bedingung als 
förderlich/hinderlich für die Umsetzung der Kompetenzorientierung anzuse-
hen?“ So kann analysiert werden, welche Kontextfaktoren die Umsetzung der 
Kompetenzorientierung in die Praxis befördert bzw. behindert haben könnten. 
Im Folgenden wird erläutert, auf welche Kontextfaktoren sich die vorliegende 
Arbeit konzentriert und aus welchen Gründen eine Fokussierung auf diese – für 
die Arbeit – zentralen Aspekte erfolgt. 
 Studien14 zur Implementation von Innovationen im Kontext Schule und 
Unterricht gehen von Faktoren aus, die sich auf vier Ebenen bewegen: (1) 
Merkmale der Innovation, (2) Merkmale der Lehrkräfte, (3) Merkmale der Schu-
le und (4) Bedingungen des Schulsystems (vgl. u. a. Fullan 1991; Haenisch 
1995; Oelkers, Reusser 2008). Drei dieser Ebenen sind für die vorliegende Ar-
beit relevant: Die „Merkmale der Innovation“, die „Merkmale der Lehrkräfte“ 
und eine dritte Ebene, die in dieser Arbeit „Merkmale der Unterstützung“ ge-
nannt wird. Eine weitere Ebene, die in dieser Arbeit untersucht werden soll, 
wird im Folgenden „Merkmale des Fachs Englisch“ genannt. Diese wird in die-
ser Arbeit ebenfalls untersucht, da es bei den genannten Ebenen in den Augen 
der Forscherin an einer fachspezifischen Betrachtungsweise mangelt. Im Fol-
genden werden die Gründe für die Fokussierung auf die genannten Ebenen er-
läutert.  
 Zunächst ist in den Augen der Forscherin eine Fokussierung auf die 
„Merkmale des Implementationsgegenstands“ zentral für diese Arbeit, da der 
konkrete Gegenstand die Kompetenzorientierung ist. Die Bezeichnung dieses 
Faktors wurde leicht verändert, um einen neutralen Begriff (statt Innovation 
wird Implementationsgegenstand verwendet) zu nutzen. Studien, die ein ähnli-
ches Vorgehen wählen und die unterschiedlichen Faktoren bei der Implementa-
tion einer Reform untersuchen, berücksichtigen meist nicht den jeweiligen Im-
                                           
14  Vgl. u. a. Altrichter, Wiesinger 2004; Altrichter, Wiesinger 2005; Fullan 
 2007; Gräsel 2010; Hunneshagen 2005; Luchte 2005; Lütgert, Stephan 1983; 
 Schaumburg et al. 2009; Snyder et al. 1992. 
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plementationsgegenstand (vgl. Luchte 2005; Goldenbaum 2012). In den Augen 
der Verfasserin und in Anlehnung an die Argumentation von Goldenbaum 
(2012: 116) handelt es sich beim Implementationsgegenstand um einen zentra-
len Aspekt, der den Implementationsprozess „maßgeblich beeinflussen“ kann. 
Einzelne Faktoren, die in diesem Bereich untersucht werden, sind beispielswei-
se, inwiefern die Ziele und Hintergründe für die Verabschiedung der Innovation 
für die Innovationsrezipienten verständlich dargestellt wurden (vgl. Kapitel 1.2). 
Darüber hinaus gehört zu dieser Ebene die Analyse der gewählten Implementa-
tionsstrategie, da auch hier, angelehnt an die Ergebnisse der Implementations-
forschung, davon ausgegangen wird, dass die von den Initiatoren der Innovation 
gewählte Strategie einen Einfluss auf die Umsetzung der Innovation hat (vgl. 
Goldenbaum 2012; Gräsel, Parchmann 2004).  
 Da in dieser Arbeit – angesichts der genannten Zielsetzung – die zentralen 
Akteure für die Umsetzung der Kompetenzorientierung Englischlehrkräfte ange-
sehen werden, ergibt sich daraus die Fokussierung auf die „Merkmale der Lehr-
kräfte“. Bei diesem Merkmal wird in der Implementationsforschung beispiels-
weise zwischen den Kompetenzen/Qualifikationen, den subjektiven Theorien 
und den Einstellungen der Lehrkräfte differenziert (vgl. u. a. Desimone 2002; 
Fullan 1994; Fullan 2007; Gräsel 2010; Pröbstel 2008). Kapitel 3.2.3 wird zei-
gen, dass es eine Reihe Faktoren gibt, die bei Lehrkräften untersucht werden 
könnten und aus welchen Gründen in dieser Arbeit eine Fokussierung auf den 
Bereich der Einstellungen erfolgt.  
 Eine weitere Ebene, die unter Berücksichtigung der inhaltlichen Zielset-
zung dieser Arbeit ausgewählt wurde, bezieht sich auf die „Merkmale der Unter-
stützung“. Diese werden in der Implementationsforschung nicht explizit als 
Oberbegriff genannt, sind aber beispielsweise implizit in (3) Merkmale der 
Schule und (4) Bedingungen des Schulsystems enthalten. Aus den genannten 
Merkmalen werden diejenigen Faktoren gefiltert, die sich auf den Bereich „Un-
terstützung“ beziehen. Das Merkmal der Unterstützung wird in dieser Arbeit 
explizit aufgrund der oben genannten Zielsetzung, konkrete Unterstützungsmaß-
nahmen für den Umgang der Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientierung 
zu formulieren, betrachtet. Um diesem Ziel gerecht zu werden, ist eine Kenntnis 
über unterstützende Faktoren, die in der Forschung als notwendig für eine gelin-
gende Implementation erachtet werden, essenziell.  
 Die letzte Ebene, die in der Forschung zu den förderlichen und hinderli-
chen Bedingungen bei der Umsetzung einer Innovation nicht betrachtet wird, ist 
die Ebene der fachspezifischen Bedingungen. Diese wird in dieser Arbeit eben-
falls untersucht, da es den genannten Ebenen in den Augen der Forscherin an 
einer fachspezifischen Betrachtungsweise mangelt, weil die Bedingungen, die 
diesen Ebenen zugeordnet werden, für Innovationen allgemein gelten. Oelkers 
und Reusser (2008) setzen beispielsweise Bedingungen fest, die sie für die all-
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gemeine Einführung der Bildungsstandards als wichtig empfinden. Die Frage, 
die sich aus dieser Beobachtung der Forscherin ergibt, ist, inwiefern es Bedin-
gungen gibt, die konkret für Innovationen gelten, die einen unmittelbaren Ein-
fluss auf Englischlehrkräfte und somit den Englischunterricht haben. Aus der 
Literatur, die im fremdsprachendidaktischen Bereich angesiedelt ist, ist bekannt, 
dass das Lehrwerk – stärker als in anderen Fächern – zur Implementation einer 
Reform beitragen kann (vgl. u. a. Martinez 2011; Thaler 2011), da es im Fremd-
sprachenunterricht eine „dominante Stellung“ und „die Funktion eines heimli-
chen Lehrplans“ einnimmt (Thaler 2011: 15 f.). Weitere fachspezifische Bedin-
gungen sind bislang aus der Literatur nicht bekannt, sodass auf der Ebene der 
Fachspezifika in dieser Arbeit eine Fokussierung auf das Lehrwerk erfolgt. Im 
empirischen Teil wird die Frage nach weiteren fachspezifischen Bedingungen 
wieder aufgenommen, um eventuelle weitere Bedingungen aufzustellen. 
 Nachdem die Gründe für die Fokussierung der drei Ebenen erläutert wur-
den, werden in der folgenden Tabelle die einzelnen Faktoren, die der jeweiligen 
Ebene zugeordnet sind, dargestellt. Diese Zusammenstellung ist im Zuge einer 
breit angelegten Literaturrecherche entstanden.15 Die Bedingungen dienen als 
Grundlage für den empirischen Teil dieser Arbeit, das heißt, sie fließen sowohl 
in die Fragebogenkonstruktion als auch in die Konstruktion des Interviewleitfa-
dens ein.  
 




• Neuigkeitsgehalt der Innovation 
• Klarheit der Ziele und des Vorgehens  
• Innovation über die Fächer transportieren 
• günstige Zeitpunkte für Innovation nutzen  








• Unterstützung durch Kollegen/-innen 
• Unterstützung durch die Schulleitung  
• Unterstützung durch die Schulaufsicht 
• Unterstützung durch Fortbildungen  
Fach 
 
• Rolle des Lehrwerks 
 
                                           
15  Vgl. u. a. Altrichter, Wiesinger 2004; Altrichter, Wiesinger 2005; Fullan 2007; 
Goldenbaum 2012; Gräsel 2010; Gräsel, Parchmann 2004; Haenisch 1995; 
Hunneshagen 2005; Luchte 2005; Lütgert, Stephan 1983; Oellkers, Reusser 
2008; Schaumburg et al. 2009; Snyder et al. 1992. 
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In den folgenden Unterkapiteln wird die inhaltliche Bedeutung der einzel-
nen Kontextfaktoren dargestellt. In einem zweiten Schritt wird der Kontextfak-
tor jeweils auf die Kompetenzorientierung angewendet und es wird überprüft, 
inwiefern der Kontextfaktor auf die Kompetenzorientierung zutrifft bzw. inwie-
fern dieser Faktor sich als förderlich bzw. hinderlich auf die Umsetzung der 
Kompetenzorientierung in die Praxis ausgewirkt haben könnte. Um eine Über-
sichtlichkeit zu gewährleisten, wird zu Beginn des jeweiligen Kontextfaktors das 
Ergebnis der Interpretation des jeweiligen Kontextfaktors bezüglich der Kompe-
tenzorientierung in einer Tabelle vorangestellt. Die Anwendung bzw. Interpreta-
tion erfolgt unter Bezugnahme auf die Ergebnisse aus Kapitel 2, Sekundärlitera-
tur sowie Studien, die in dem jeweiligen Forschungsbereich publiziert wurden. 
Einige Kontextfaktoren können – u. a. aufgrund mangelnder Sekundärliteratur – 
nicht abschließend daraufhin evaluiert werden, inwiefern sich diese förder-
lich/hinderlich auf die Implementation der Kompetenzorientierung auswirken. 
Die offenen Fragen, die bei der Analyse entstehen, werden im empirischen Teil 
dieser Arbeit aufgenommen, um sie zu beantworten. Die Fragestellung, mittels 
derer die Kontextfaktoren analysiert werden, lautet: „Inwiefern ist diese Bedin-
gung als förderlich/hinderlich für die Umsetzung der Kompetenzorientierung 
anzusehen?“ 
3.2.1 Merkmale des Implementationsgegenstandes  
Es hängt der Literatur zufolge (vgl. u. a. Fullan 1982, 1994) entscheidend von 
der Art der Innovation ab, ob und inwiefern sie in Schulen umgesetzt wird. Im 
Folgenden werden die einzelnen Merkmale, die in dieser Arbeit der Ebene des 
Implementationsgegenstandes zugeordnet werden, erläutert und auf die Kompe-
tenzorientierung angewendet. Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse im 
Überblick: 
Tabelle 2: Merkmale des Implementationsgegenstandes 
Merkmale Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
Implementation der 
Kompetenzorientierung? 
offene Fragen für die 
Empirie 










b) Klarheit der Ziele 
und des Vorgehens 
 
Es ist nicht deutlich, aus 
welchen Gründen sich 
der Englischunterricht 
ändern sollte. 
In der Anfangsphase gab 
es keine konkreten Auf-
gabenbeispiele. 
eher hinderlich 
Grund: Konkreter Anlass, 
die Kompetenzorientie-
rung zu verabschieden, ist 
für Englischlehrkräfte 
nicht deutlich.  
Inwiefern gibt es ausrei-




c) Innovationen über Bildungsstandards wur- eher förderlich  






den über die Fächer 
transportiert  
Grund: Bildungsstandards 
wurden im Bildungsplan 
konkretisiert 








Grund: Lehrkräfte hatten 
keine Zeit, sich mit der 
Kompetenzorientierung 





weicht“ durch bottom-up 
eher förderlich 
Grund: Lehrkräfte haben 





a) Neuigkeitsgehalt der Innovation 
Merkmal Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
Implementation der 
Kompetenzorientierung? 













Der erste Einflussfaktor, der sich förderlich, aber auch hinderlich auf die Im-
plementation einer Innovation auswirken könnte, ist der Neuigkeitsgehalt der 
Innovation: Empirische Studien zeigen, dass eine Innovation, die zu große Um-
wälzungen nach sich zieht, sich eher hinderlich auf den Implementationsprozess 
auswirkt, „weil dadurch die bestehenden Normen und Praktiken bedroht und 
dies zu sehr als Kritik an der bisherigen Arbeit aufgefasst werden würde“ 
(Haenisch 1995: 188). Trotzdem ist es Erfolg versprechend für die Umsetzung 
der Innovation, wenn diese einen gewissen Neuigkeitswert enthält, da ansonsten 
nur geringe Veränderungen in der Praxis spürbar werden (vgl. Fullan 1982). Ein 
„moderater Komplexitätsgrad“ der Innovation wird als gewinnbringend für die 
Umsetzung einer Innovation erachtet (Goldenbaum 2013: 103). Gräsel und 
Parchmann (2004: 204) definieren einen moderaten Komplexitätsgrad wie folgt: 
„Die Innovation sollte im richtigen Ausmaß an die Praxis anknüpfen, also merk-
liche Veränderungen beinhalten, aber mit den Handlungsroutinen und den be-
stehenden Unterrichtspraktiken nicht völlig brechen“. 
In der Fremdsprachendidaktik wird kontrovers diskutiert, inwiefern die 
Kompetenzorientierung für den Englischunterricht etwas Neues darstellt. Die 
folgende Analyse bezieht unterschiedliche Blickwinkel mit ein, um zu einer dif-
ferenzierten Antwort zu gelangen.  
 Zunächst kann anhand der Zusammenfassung des zweiten Kapitels festge-
stellt werden, dass die Kompetenzorientierung − wie sie in den Bildungsstan-
dards dargestellt wird − aus verschiedenen Gründen keine Neuerung für den 
Implementation der Kompetenzorientierung|  
Seite 71 
 
Englischunterricht darstellt. Diese These soll im Folgenden unter Bezugnahme 
auf Kapitel 2 sowie Sekundärliteratur belegt werden. 
 In den Bildungsstandards werden Kompetenzen mit skills gleichgesetzt 
(vgl. Kapitel 2.2.3). Das stellt ausgehend von den Erkenntnissen in Kapitel 2 
nichts Neues dar, da der GeR die Einteilung in skills und unterschiedliche Ni-
veaustufen bereits angestoßen hat. Aus diesem Grund zweifeln einige Vertreter/-
innen der Fremdsprachendidaktik den Neuigkeitsgehalt der Kompetenzorientie-
rung an. Diese Zweifel sind u. a. deshalb entstanden, da die Bildungsstandards 
den Kompetenzbegriff nicht bzw. nur unzureichend definieren (vgl. Kapitel 
2.2.3). Laut DeFlorio-Hansen (2015: 75) wäre „viel gewonnen“, wenn in den 
Bildungsstandards zumindest die in Kapitel 2.2.3 angesprochenen Dimensionen 
(Kenntnisse, Fähigkeiten/Fertigkeiten und Einstellungen/Haltungen) von Kom-
petenz vorkämen, doch was in den Bildungsstandards unter Kompetenz verstan-
den wird, ist „Weinert geschrumpft“ (Herzog 2013: 39), was bedeutet − und das 
wurde bereits im vorherigen Kapitel angesprochen −, dass die kommunikativen 
Kompetenzen in den Bildungsstandards auf die traditionellen skills (Fertigkei-
ten) reduziert werden. Dieser Umstand wird von mehreren Vertreter/-innen der 
Fachdidaktik Englisch als fatal bezeichnet: Die Reduktion auf skills könnte dazu 
verleiten, Lernprozesse so zu verstehen, „dass man sich die Fähigkeiten zu 
sprachlichem Handeln durch intensives Training isolierter Einzelphänomene 
aneignen kann“ (Caspari 2009: 74). Dieser funktionale Ansatz des Sprachenler-
nens wird auch in den Aufgabenbeispielen deutlich (vgl. Kapitel 2.2.3). In eini-
gen Lehrbüchern zeichnet sich die Tendenz, isolierte Einzelphänomene zu trai-
nieren, bereits ab, da beispielsweise auch „basale“ Orthographiearbeit als kom-
petenzorientiert bezeichnet wird (Hallet 2011: 43). Die Einteilung in Fertigkei-
ten wurde schon im GeR (vgl. Kapitel 2.1) festgelegt, die Bildungsstandards ha-
ben diese Einteilung übernommen, sodass nicht klar ist, „warum sich der 
Fremdsprachenunterricht durch die Kompetenzorientierung verändern sollte“ 
(Hallet 2011: 43). 
Die Analyse des Neuigkeitsgehaltes stellt sich allerdings in einem anderen 
Licht dar, wenn unter Kompetenzorientierung die Definition von Weinert (2002) 
verstanden wird. Hallet (2011) diente diese Definition als Grundlage für die 
Konzeption der komplexen Kompetenzaufgabe (vgl. Kapitel 2.3.1). Die Kompe-
tenzorientierung kommt bei Hallet (2011) in Aufgaben zum Tragen, die Schü-
ler/-innen dazu veranlasst, in konkreten Situationen Probleme zu lösen. Diese 
kommunikativen Probleme können nur unter Einsatz verschiedener Fertigkeiten 
gelöst werden. Aus dieser Perspektive betrachtet, stellt die Kompetenzorientie-
rung etwas Neues dar, da die Schüler/-innen zu einer kulturellen und diskursiven 
Teilhabe befähigt werden sollen. Darüber hinaus üben, entwickeln, erproben und 
erwerben die Schüler/-innen mehrdimensionale Kompetenzen. 
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Den Innovationsgehalt der Kompetenzorientierung zu bestimmen, fällt 
nach Darstellung der Bildungsstandards und der komplexen Kompetenzaufgabe 
nach Hallet (2011) nicht leicht. Für Englischlehrkräfte stellt die Kompetenzori-
entierung − so wie sie in den Bildungsstandards dargestellt wird – in den Augen 
der Verfasserin keine Neuerung dar. Die einzige Neuerung ist, dass der Lehr-
Lern-Prozess umgekehrt wurde, das heißt, nicht mehr der Inhalt, sondern der 
Aufbau von Kompetenzen spielen eine Rolle (vgl. Kapitel 2.2.3). Die Bewer-
tung des Innovationsgehaltes der Kompetenzorientierung sieht allerdings anders 
aus, wenn man die Perspektive von Hallet (2011) sowie Weinert (2002) ein-
nimmt. Für den Englischunterricht ist die Aufgabenorientierung zwar keine 
Neuerung, aber die konkrete Konzeption in Problemlösesituationen und die Be-
trachtung des Lerners als kulturellen Aktanten stellen neue Entwicklungen dar. 
Fraglich ist nur, inwiefern dieses Konzept von Lehrkräften wahrgenommen 
wird, da Hallet (2002) die Konzeption der komplexen Kompetenzaufgabe erst 
im Jahr 2011 veröffentlichte. Weiterhin ist ungeklärt, inwiefern dieses Modell 
auch in der Praxis tauglich ist, da es sich − wie gesagt − um eine theoretische 
Konzeption handelt.  
Bei der Analyse, inwiefern die Kompetenzorientierung einen Neuigkeits-
gehalt enthält, fällt auf, dass je nachdem, welcher Definition von Kompetenzori-
entierung Folge geleistet wird, sich andere Resultate ergeben. Das hat mit der 
subjektiven Dimension des Neuigkeitsgehalts zu tun: „So kann eine von einer 
Lehrkraft oder einer Einzelschule als Verbesserungsinnovation deklarierte Neu-
heit für eine andere Lehrkraft oder eine andere Schule auch ein [sic!] absolute 
Neuheit darstellen“ (Goldenbaum 2013: 127). Aufgrund dieser subjektiven Di-
mension wird die Kompetenzorientierung im weiteren Verlauf der Arbeit als 
Innovation im Sinne der Definition von Rogers (1995; vgl. Kapitel 3.1.1) be-
zeichnet, da die Forscherin die Perspektive von Hallet (2011) sowie Weinert 
(2002) einnimmt. Da die subjektive Dimension bei der Bewertung, inwiefern es 
sich bei der Kompetenzorientierung um eine Innovation handelt, eine große Rol-
le spielt, kann an dieser Stelle nicht abschließend evaluiert werden, inwiefern 
die Kompetenzorientierung aus der Perspektive der Englischlehrkräfte im Land 
Bremen als etwas „Neues“ bezeichnet wird. Aus diesem Grund wird die Frage 
nach dem Neuigkeitsgehalt im empirischen Teil dieser Arbeit wieder aufge-
nommen.  
b) Klarheit der Ziele und des Vorgehens 
Merkmal Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
Implementation der 
Kompetenzorientierung? 
offene Fragen für die 
Empirie 
Klarheit der Ziele und 
des Vorgehens 
 
Es ist nicht deutlich, aus 
welchen Gründen sich 
der Englischunterricht 
Eher hinderlich 
Grund: Konkreter Anlass 
die Kompetenzorientie-
Inwiefern gibt es ausrei-
chend Beispiele für 
einen kompetenzorien-




In der Anfangsphase gab 
es keine konkreten Auf-
gabenbeispiele. 
rung zu verabschieden ist 
für Englischlehrkräfte 




Diverse Studien weisen daraufhin, dass die Umsetzung einer Reform dann er-
folgreich ist, wenn die Initiatoren der Innovation deutlich darstellen, welche 
Vorteile die Innovation mit sich bringt und welche Ziele mit ihr verfolgt werden 
(vgl. u. a. Luchte 2005; Pröbstel 2008). Ansonsten wird den Innovationsrezipi-
enten nicht deutlich, „warum sie eigentlich etwas anders machen sollen, wo sie 
doch ihre bisherige Arbeit als durchaus erfolgreich einschätzen“ (Haenisch 
1995: 189). Um das Verstehen seitens der Lehrkräfte sowie deren Akzeptanz zu 
fördern, ist es hilfreich für den Implementationsprozess, wenn die Initiatoren der 
Innovation konkrete Beispiele zur praktischen Umsetzung geben (vgl. ebd.). 
Diese Handlungsvorschläge werden von Lehrkräften „nicht nur erwartet, son-
dern erleichtern auch die Verwendung der Innovation vor allem in der Anfangs-
phase“ (Goldenbaum 2013: 102). Die Vorteile der Innovation der Kompetenz-
orientierung sowie die Frage, inwiefern es ausreichend Beispiele zur praktischen 
Umsetzung der Kompetenzorientierung gibt, werden im Folgenden vorgenom-
men. Zunächst wird auf den ersten Teil des Kontextfaktors „Klarheit der Ziele 
und des Vorgehens“ eingegangen, der darin besteht, zu beurteilen, welche Vor-
teile die Kompetenzorientierung mit sich bringt. Im zweiten Teil wird analysiert, 
inwiefern Englischlehrkräfte ausreichend Beispiele für die konkrete Umsetzung 
der Kompetenzorientierung an die Hand bekommen haben.  
Angestoßen durch das schlechte Abschneiden der Schüler/-innen bei PISA 
wurden die Bildungsstandards in Deutschland verabschiedet (vgl. Kapitel 2.1). 
Das Ziel der Bildungsstandards besteht darin, „die Qualität schulischer Bildung, 
die Vergleichbarkeit schulischer Abschlüsse sowie die Durchlässigkeit des Bil-
dungssystems zu sichern“ (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusmi-
nister 2004: 3). Der Vorteil der Kompetenzorientierung besteht laut der KMK 
demnach darin, durch die Kompetenzorientierung die Qualität von Schule und 
Unterricht zu verbessern. Diese Qualitätsverbesserung war laut einiger Vertre-
ter/-innen der Bildungspolitik nötig, da die deutschen – vor allem Bremer (vgl. 
Kapitel 1) – Schüler/-innen bei der PISA-Studie „schlecht“ abgeschnitten haben. 
Daraus könnte geschlossen werden, dass die Ziele, Hintergründe sowie Vorteile 
der Kompetenzorientierung verständlich dargestellt wurden. Dies trifft für Bre-
mer Lehrkräfte allgemein zu, doch lässt diese Analyse mehrere Dinge außer 
Acht. 
Sie vernachlässigt beispielsweise, und das zeigen einige Kritikpunkte, die 
von verschiedenen Autoren/-innen am PISA-Test geäußert werden, dass es frag-
lich ist, inwiefern der Test eine Aussage über die schulische Qualität deutscher 
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Schulen im Vergleich zu anderen Bildungssystemen tätigen kann. Diese Kritik-
punkte sollen an dieser Stelle überblickartig dargestellt werden.  
Der Erziehungswissenschaftler Peter Struck (2004: 11) hat beispielsweise 
postuliert, dass bei der PISA-Studie „Äpfel mit Birnen“ verglichen werden. Sei-
ner Meinung nach können die Schulsysteme verschiedener Kulturkreise nicht 
miteinander verglichen werden. Darüber hinaus wird der kulturelle Kontext des 
jeweiligen Landes nicht berücksichtigt. Tröhler (2012: 43) kommt zu dem 
Schluss, dass hinter der PISA-Konstruktion die Vision einer homogenen Kultur 
steht, denn der Test ist so konstruiert, „als ob es keine Rolle spiele, ob eine 
Schülerin oder ein Schüler in einem Slum im Vorort von Kairo oder in Helsinki 
in die Schule geht“. Weiterhin wird kritisiert, dass die Schulsysteme aus den 
teilnehmenden Mitgliedsstaaten an dem aus dem angelsächsischen Bereich 
stammenden Literacy-Konzept gemessen werden (vgl. Kapitel 2.1). Dieser Kri-
tikpunkt ist eng verwoben mit dem der Dekontextualisierung nach Tröhler 
(2012), da das Bildungsverständnis von PISA auf die anderen Länder übertragen 
wird und so die kulturspezifischen Vorstellungen der jeweiligen Länder von 
Bildung nicht berücksichtigt werden.  
Neben dieser Kritik der Dekontextualisierung der PISA-Studie wurde auch 
Kritik an den Aufgaben geäußert. Beim PISA-Test war ein hoher Anteil an Mul-
tiple-Choice-Fragen vorhanden, die den deutschen Schülern/-innen bis dahin 
nicht vertraut waren (vgl. Wuttke 2007). Bei 42 von 165 Aufgaben war von vier 
bis fünf Antwortmöglichkeiten nur eine richtig, ein Prüfungsformat, was den 
amerikanischen Schülern/-innen bekannt ist, da dies – außerhalb von PISA – das 
Hauptprüfungsformat darstellt. Somit stellt schon das Aufgabenformat eine Be-
nachteiligung u. a. der deutschen Schüler/-innen dar. Um dieser Benachteiligung 
entgegenzuwirken, wurde bei manchen Aufgaben eine Erklärung hinzugefügt, 
doch auch hier waren diejenigen Schüler/-innen im Vorteil, die über eine 
„testwiseness“ bzw. „Testfähigkeit“16 verfügen (Wuttke 2007: 65). Es kommt 
laut Wuttke zu „quantitativ bedeutsamen Verzerrungen“, die sich aus dem Miss-
verstehen des Aufgabenformats im Multiple-Choice-Stil ergeben (Wuttke 2007: 
9).  
Ein weiterer Kritikpunkt, der in den Augen der Verfasserin vor allem für 
die Fremdsprachen gilt, ist, dass es bei PISA keinen Aufgabenteil gab, in dem 
die sprachlichen Leistungen der deutschen Schüler/-innen getestet wurden. Das 
heißt, es wurden aufgrund des PISA-Tests Änderungen für das Fach Englisch 
                                           
16  Schüler/-innen, die über eine „testwiseness“ verfügen „are able to look for errors 
in the construction of test items, particularly in multiple-choice questions. Stu-
dents who are able to outwit a test receive scores that are not valid, and not pre-
dictive of their current knowledge and skills or future abilities” (Mahamed 2005: 
1; Hervorhebung im Original). 
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sowie Französisch angestoßen, obwohl der Test keine Aussagen zu der Leistung 
von Schüler/-innen in diesen Fächern getätigt hat (das kam erst später in der 
DESI-Studie).  
Die Kritikpunkte an den Hintergründen, die zu der Verabschiedung der 
Bildungsstandards geführt haben, zeigten, dass die Ergebnisse des PISA-Tests in 
den Augen der KMK eine Verabschiedung der Bildungsstandards erforderten. 
Die Vorteile der Bildungsstandards zeigen sich beispielsweise darin, dass es 
mittels der Kompetenzorientierung auf nationaler Ebene möglich ist, Leistungen 
zu standardisieren. Diese erscheint deshalb wichtig, da die PISA-Ergebnisse auf 
ein deutliches Nord-Süd-Gefälle bezüglich der Leistungen von Schülern/-innen 
in Deutschland hinweisen. Die nördlichen Bundesländer liegen, bezogen auf die 
getesteten Kompetenzen, unter dem OECD-Durchschnitt (Organisation für wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung), während die Bundesländer im 
Süden darüber liegen. Bezieht man allerdings die Kritikpunkte an der PISA-
Studie ein, dann ist nicht deutlich, aus welchen Gründen sich die Unterrichts-
praxis verändern sollte, da die PISA-Studie einige Schwächen aufweist. Darüber 
hinaus ist anhand der PISA-Ergebnisse der konkrete Anlass, die Unterrichtspra-
xis zu verändern, zumindest für Englischlehrkräfte nicht gegeben. Nachdem der 
erste Teil der Bedingung „Klarheit der Ziele und des Vorgehens“ analysiert 
wurde, wird im Folgenden näher darauf eingegangen, inwiefern es konkrete Bei-
spiele zur praktischen Umsetzung gegeben hat, damit das Verständnis und die 
Akzeptanz von Lehrkräften in Bezug auf die Kompetenzorientierung gefördert 
wird.  
Die Bildungsstandards für die erste Fremdsprache enthalten im letzten Ka-
pitel Aufgaben, die die anzustrebenden Fertigkeiten und Fähigkeiten im Einzel-
nen konkretisieren. Die Aufgabenbeispiele beschränken sich allerdings auf die 
vier Fertigkeiten Hören, Sprechen, Lesen, Schreiben und darüber hinaus auf 
Sprachmittlung. Dieser Umstand wird von mehreren Vertretern/-innen der 
Fachdidaktik Englisch als fatal bezeichnet: Die Reduktion auf skills könnte dazu 
verleiten, Lernprozesse so zu verstehen, „dass man sich die Fähigkeiten zu 
sprachlichem Handeln durch intensives Training isolierter Einzelphänomene 
aneignen kann“ (Caspari 2009: 74). Dieser funktionale Ansatz des Sprachenler-
nens wird auch in den Aufgabenbeispielen deutlich (vgl. Kapitel 2.2.3). In eini-
gen Lehrbüchern zeichnet sich die Tendenz, isolierte Einzelphänomene zu trai-
nieren, bereits ab, da beispielsweise auch „basale“ Orthografiearbeit als kompe-
tenzorientiert bezeichnet wird (Hallet 2011: 43). Darüber hinaus existieren in 
den Bildungsstandards keine Aufgabenbeispiele für die interkulturellen Kompe-
tenzen, dieser Umstand wird jedoch nicht erklärt oder problematisiert. Dadurch, 
dass in den Aufgabenbeispielen einige Teilkompetenzen ausgespart wurden (da-
runter z. B. die interkulturelle Kompetenz), wird sich auch der Unterricht − so 
die Gefahr, die von einigen Vertretern/-innen der Fremdsprachendidaktik geäu-
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ßert wird − nicht an diesen Teilkompetenzen orientieren. Ein Fremdsprachenun-
terricht, der so ausgerichtet ist „läuft Gefahr, hinter den gegenwärtigen metho-
disch-didaktischen Entwicklungsstand zurückzufallen“ (Küster 2006: 20).  
Fakt ist, trotz aller Kritik an den Aufgabenbeispielen, dass es einzelne Bei-
spiele für Aufgaben − unabhängig von ihrer Qualität − gibt. Darüber hinaus 
wurde 2004 das IQB gegründet, das z. B. Beispielaufgaben für die einzelnen 
skills erstellt und darüber hinaus auch Aufträge erteilt, kompetenzorientierte 
Aufgaben zu erstellen und zu erproben. In diesem Zusammenhang entstand bei-
spielsweise die Publikation „Lernaufgaben Englisch aus der Praxis“ von Müller-
Hartmann, Schocker-von Ditfurth und Pant (2013), die sich hauptsächlich mit 
der Frage beschäftigt, wie sich die in den Bildungsstandards genannten Kompe-
tenzen durch komplexe Lernaufgaben entwickeln lassen können. Das Ziel der 
genannten Arbeit besteht darin, die Bildungsstandards weiterzuentwickeln und 
so zu einer fachdidaktischen Theoriebildung zur Kompetenzorientierung beizu-
tragen. Um dieses Ziel zu erreichen, haben Müller-Hartmann et al. (2013) eine 
wissenschaftlich begleitete Aktionsforschung mit insgesamt 16 Englischlehr-
kräften durchgeführt. Diese Veröffentlichung unterscheidet sich beispielsweise 
von der von Hallet (2011) zur komplexen Kompetenzaufgabe, da „sie eine kom-
petenzorientierte Aufgabenkultur unter den an verschiedenen Schulen gegebe-
nen Rahmenbedingungen entwickelte“ (Müller-Hartmann et al. 2013: 14). Die 
Publikation ist allerdings erst 2013 erschienen. Sie konnte also die Lehrkräfte in 
der Anfangsphase der Kompetenzorientierung nicht unterstützen.  
Zu Beginn der Kompetenzorientierung standen den Lehrkräften lediglich 
die Aufgabenbeispiele aus den Bildungsstandards zur Verfügung. Vor diesem 
Hintergrund ist es in den Augen der Forscherin durchaus möglich, dass die 
Kompetenzorientierung bei Lehrkräften zu Akzeptanz geführt hat, da es konkre-
te Aufgabenbeispiele gab. Allerdings − und das gilt es ebenfalls zu beachten − 
wurden in der Anfangsphase keine Beispiele für die konkrete kompetenzorien-
tierte Unterrichtsgestaltung gegeben. Auch an dieser Stelle fällt deshalb eine 
eindeutige Beurteilung des Kriteriums schwer. Diese Bedingung wird deshalb 
im empirischen Teil der Arbeit aufgenommen, indem Englischlehrkräfte dazu 
befragt werden, inwiefern ihnen ausreichend Beispiele zur Verfügung stehen.  
c) Innovationen über die Fächer „transportieren“ 
Merkmal Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
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Empirische Studien zeigen, dass Lehrkräfte sich mit ihren jeweiligen Fächern 
identifizieren, deshalb hat „eine Neuerung im Schulalltag dann eine größere 
Chance, verwirklicht zu werden, wenn sie über die jeweiligen Fächer transpor-
tiert und verständlich gemacht wird“ (Haenisch 1995: 190). Unter „transportie-
ren“ wird in diesem Sinne verstanden, die Innovation über die jeweiligen Fächer 
an die Innovationsrezipienten heranzutragen. Bezogen auf die Kompetenzorien-
tierung lassen sich die folgenden Erkenntnisse verzeichnen. 
 Die Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesre-
publik Deutschland hat Bildungsstandards für jedes Fach verabschiedet. Die 
Aufgabe der einzelnen Länder bestand nach der Verabschiedung der Bildungs-
standards darin, eine fachliche Konkretisierung derselben in Bildungsplänen 
bzw. Kerncurricula vorzunehmen (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kul-
tusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2004). Der Bildungs-
plan Englisch für die Sekundarstufe I im Land Bremen bezieht sich im ersten 
Teil konkret auf die Bildungsstandards für die erste Fremdsprache (vgl. Die Se-
natorin für Bildung und Wissenschaft 2010). Eine Konkretisierung der Bil-
dungsstandards erfolgt in Kapitel 2 des Bildungsplans, denn dort werden für je-
de Jahrgangsstufe Themenbereiche festgelegt. Weiterhin werden die Kompe-
tenzziele für die einzelnen Fertigkeiten, die in den Bildungsstandards allgemein 
beschrieben werden, in Kapitel 3 für die Jahrgänge 6, 8 und 10 dargestellt. An-
hand dieser Analyse kann zu dem Schluss gelangt werden, dass die Kompetenz-
orientierung über die Fächer transportiert wurde, sodass sich dieser Faktor in 
den Augen der Forscherin als eher förderlich für die Implementation der Kom-
petenzorientierung ausgewirkt hat. 
 
d) Günstige Zeitpunkte für die Innovation nutzen 
 
Merkmal Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
Implementation der 
Kompetenzorientierung? 
offene Fragen für die 
Empirie 
günstige Zeitpunkte für 
Innovationen nutzen 
viele einschneidende 




Grund: Lehrkräfte hatten 
keine Zeit, sich mit der 
Kompetenzorientierung 
auseinander zu setzen.  
 
 
Ein weiterer wichtiger Faktor, der einen Einfluss auf die Umsetzung der Innova-
tion hat, ist der Zeitpunkt, der für die Initiation der Innovation gewählt wird. In-
novationen, die zu einem Zeitpunkt initiiert werden, an dem beispielsweise die 
Rahmenbedingungen „keinen günstigen Nährboden für eine pädagogische Auf-
bruchsstimmung“ darstellen, haben es schwerer, umgesetzt zu werden als Inno-
vationen, die zu einem günstigeren Zeitpunkt initiiert werden (Haenisch 1995: 
190 f.). Günstigere Zeitpunkte sind beispielsweise daran zu erkennen, dass 
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Schulen eventuell schon selbst angedacht haben, sich in die Richtung der Inno-
vation zu entwickeln. Ein weiteres Beispiel für einen günstigen Zeitpunkt ist, 
dass nicht zu viele andere Innovationen gleichzeitig initiiert werden bzw. von 
den Lehrkräften verlangt wird, diese umzusetzen. Dies führt zu einer Überforde-
rung des Kollegiums (vgl. Holtappels 1995). Weiterhin ist es günstig, eine Inno-
vation zu initiieren, sobald Innovationsrezipienten ein Bedürfnis nach Verände-
rung spüren (vgl. Oelkers, Reusser 2008). Das heißt, sobald die Innovation bei-
spielsweise eine Lösung für ein in der Praxis aufgekommenes Problem darstellt, 
steigt die Chance, dass die Innovation von Lehrkräften akzeptiert wird (vgl. Alt-
richter, Wiesinger 2004; Gräsel, Parchmann 2004; Pröbstel 2008). Inwiefern bei 
der Verabschiedung der Bildungsstandards und mit ihr der Kompetenzorientie-
rung ein günstiger Zeitpunkt gewählt wurde, wird im Folgenden analysiert. 
 Kurz nachdem die Bildungsstandards für die erste Fremdsprache verab-
schiedet wurden, wurde das Bremer Schulgesetz im Jahre 2009 auf den Weg 
gebracht. Laut des Bremer Schulgesetzes haben Bremische Schulen „den Auf-
trag, sich zu inklusiven Schulen zu entwickeln“ (Die Senatorin für Bildung und 
Wissenschaft 2009, §3 (4)). Darüber hinaus hat das Land Bremen das dreiglied-
rige System aufgehoben und in ein zweigliedriges System umgewandelt: Im 
Land Bremen gibt es neben den Gymnasien Oberschulen (vergleichbar mit Ge-
samtschulen). Diese Entwicklung wurde im Jahr 2007 in Gang gesetzt und 
schrittweise in die Praxis umgesetzt. Das heißt, kurz nachdem die Bildungsstan-
dards für die erste Fremdsprache verabschiedet wurden, kamen weitere ein-
schneidende Reformen auf die Lehrkräfte zu.  
 Aus der Empirie (vgl. u. a. Rogers 1995) ist bekannt, dass Lehrkräfte eine 
gewisse Zeit brauchen, um sich mit einer Innovation auseinanderzusetzen. Rog-
ers (1995: 243) fasst diesen Faktor unter dem Begriff „triability“, damit 
bezeichnet er „the degree to which an innovation may be experimented with on 
a limited basis“. In dieser Auseinandersetzung müssen Lehrkräfte – je nach 
Komplexitätsgrad der Innovation – für sie neue Praktiken lernen. Dieser Prozess 
„is a way to give meaning to an innovation, to find out how it works under one’s 
own conditions“ (ebd.). Angesichts der Erkenntnis, dass der Prozess, sich mit 
einer Innovation auseinanderzusetzen, Zeit braucht, ist es fraglich, inwiefern 
Bremer Englischlehrkräfte diese Zeit zur Verfügung hatten, da in Bremen kurz 
nach der Verabschiedung der Bildungsstandards weitere Reformen verabschie-
det wurden. Die Forscherin kommt zu dem Schluss, dass der Zeitpunkt für die 
Initiation der Bildungsstandards für Bremer Lehrkräfte nicht als günstig be-
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e) gewählte Implementationsstrategie 
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Die Implementation einer Innovation ist Lütgert und Stephan (1983: 516) zufol-
ge stark abhängig von „den Strategien, die gewählt werden“. In Kapitel 3.1 wur-
den bereits die verschiedenen Implementationsstrategien erläutert (u. a. top-
down; bottom-up; symbiotische Strategien). Bei Studien, die einen Implementa-
tionsprozess untersuchen, wird zumeist die jeweilige Implementationsstrategie 
nicht untersucht, sodass hier ein deutliches Desiderat besteht (vgl. Goldenbaum 
2012). In Kapitel 1 wurde bereits festgestellt, dass es sich bei der Verabschie-
dung der Bildungsstandards um eine top-down initiierte Reform handelt. Im 
Folgenden wird unter Einbezug von Sekundärliteratur analysiert, inwiefern die 
von der Bildungspolitik gewählte Strategie einen förderlichen Einfluss auf die 
Implementation der Kompetenzorientierung hat(te).  
 Zunächst kann festgestellt werden, dass bei Lehrkräften Druck ausgeübt 
wird, da durch die top-down initiierte Kompetenzorientierung eine asymmetri-
sche Akteurskonstellation erzeugt wird (vgl. Kussau, Brüsemeister 2007). Das 
bedeutet, dass die Bildungspolitik weitaus mehr Möglichkeiten hat Schulen z. B. 
mit Maßnahmen der neuen evaluationsbasierten Steuerung zu beobachten als 
umgekehrt (z. B. durch den Einsatz von Vergleichsarbeiten/-tests). Die Bil-
dungspolitik kann die Schule demnach beeinflussen, indem sie über die Sankti-
onsfunktion der Schulaufsicht Maßnahmen der Beeinflussung einleiten kann. 
Darüber wird dadurch Druck erzeugt, dass die Bildungsstandards in regelmäßi-
gen Abständen z. B. durch Vergleichsarbeiten im Fach Englisch überprüft wer-
den. De Florio-Hansen (2015: 58) bringt diesen Umstand mit den folgenden 
Worten auf den Punkt:  
„Im Prinzip würden sich aus den Vorgaben der Bildungspolitik keine Konse-
quenzen für die unterrichtlichen Aktivitäten von Lehrenden und Lernenden erge-
ben, und die Standards blieben ebenso unbeachtet und wirkungslos wie viele Re-
forminitiativen zuvor, wäre da nicht eine zweite Funktion der Bildungsstandards, 
nämlich die regelmäßige offizielle Messung des Erreichten“. 
Dadurch, dass die Schüler/-innen in regelmäßigen Abständen offiziell an Tests 
teilnehmen müssen, sind Lehrkräfte dazu angehalten, ihre Schüler/-innen auch 
dementsprechend auf diese Tests vorzubereiten. Durch die top-down initiierte 
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Kompetenzorientierung wird infolgedessen ein Spannungsfeld aus Druck und 
Schaffung von Verbindlichkeiten erzeugt, sodass an dieser Stelle noch zu keiner 
Beurteilung gekommen werden kann, inwiefern sich es sich um einen förderli-
chen oder hinderlichen Faktor handelt. 
 Oelkers und Reusser (2008) haben in ihrer Expertise „Qualität entwickeln 
– Standards sichern – mit Differenz umgehen“ eine Analyse der Einführung von 
Bildungsstandards im Ausland durchgeführt. Die Ergebnisse dieser Analyse 
münden in Handlungsempfehlungen für die Umsetzung der Bildungsstandards 
in Deutschland. Da sich diese Expertise differenziert mit den Bildungsstandards 
auseinandergesetzt hat, sollen die Ergebnisse im Folgenden genutzt werden, um 
zu eruieren, inwiefern es sich bei der gewählten Implementationsstrategie um 
einen förderlichen/hinderlichen Faktor handelt.  
 Die Erfahrungen, die in den Ländern – darunter beispielsweise die Nieder-
lande, Schweden und den USA – mit der Einführung einer Standardisierung von 
Bildung gemacht worden sind, zeigen den Autoren zufolge, dass eine Reform 
nicht als reine Top-down-Bewegung funktioniert. Oelkers und Reusser (2008: 
251) kommen angesichts dieser Erkenntnisse zu dem Schluss, dass, damit das 
Konzept der Kompetenzorientierung überhaupt eine Chance hat von Lehrkräften 
umgesetzt zu werden, „es einer in kultureller Passung erfolgenden Verbindung 
von Top-down- und Bottom-up-Strategien bedarf“. Diese kulturelle Passung 
wird auch in der Theorie von Tyack und Tobin (1994) zu einer grammar of 
schooling beschrieben. Die Autoren beschreiben anhand dieser Theorie, dass die 
Wahrscheinlichkeit, dass eine Reform von einer Schule umgesetzt wird, steigt, 
wenn die Reform an die grammar – verstanden als die regulären Strukturen und 
Regeln, die die Systemebene Schule organisiert – anknüpft. Indem durch die 
bottom-up Bewegung der Lehrkräfte eine kulturelle Passung der Reform an die 
grammar der Schule vorgenommen wird, könnte die Chance – der Argumentati-
on von Oelkers und Reusser (2008) folgend – erhöht werden, dass die Reform 
von den Rezipienten umgesetzt wird. Dieses – in den Augen der Forscherin 
zentrales – Ergebnis der Expertise einer Verbindung von top-down und bottom-
up bei der Implementation der Kompetenzorientierung wird von den Autoren 
der Expertise weiter ausgeführt.  
 Den Ergebnissen der Expertise zufolge ist es in der Anfangsphase der Ini-
tiation einer Innovation notwendig, eine Top-down-Strategie zu wählen (vgl. 
ebd.). Im weiteren Verlauf der Implementation „soll es (…) zu einer Rücknahme 
der Lenkungsvorgaben kommen“, indem die Schulen mehr in die Verantwor-
tung einbezogen werden (ebd.: 253). Diese Verbindung von top-down und 
bottom-up ist deshalb sinnvoll, weil eine reine Top-down-Bewegung bei den 
Lehrkräften zu Überforderung und auch Frustration führen kann, sodass Lehr-
kräfte dazu tendieren „auf der Basis ihres Selbstverständnisses als pädagogische 
Akteure ihr Kerngeschäft, den Unterricht, von formalen Strukturen und komple-
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xen, diffus wahrgenommenen Ansprüchen von außen zu entkoppeln“ (ebd.: 
110). Oelkers und Reusser (2008: 259) fassen ihre Ergebnisse bezüglich der 
Strategien wie folgt zusammen:  
„Das politische Projekt ‚Bildungsstandards‘ und seine strategische Makrosteue-
rung muss als Rahmen aufgefasst werden, welcher der pädagogischen Ausgestal-
tung durch die hauptverantwortlichen Akteure an der Basis bedarf. Dies sind die 
Lehrpersonen, die letztlich nicht durch Druck, sondern vor allem durch Motiv-
bildung, Überzeugungsarbeit, Entgegenbringung von Vertrauen, positive Anrei-
ze, Förderung und Ressourceneinsatz gewonnen werden müssen – dies unter der 
Voraussetzung einer Pflicht zur Rechenschaftslegung, die sowohl Tests als auch 
externe Evaluationen umfasst (Hervorhebung im Original).  
Die Frage, die sich angesichts dieser Ergebnisse stellt, ist, inwiefern es den Initi-
atoren der Bildungsstandards gelungen ist, einerseits zu starken Druck auf die 
Lehrkräfte zu vermeiden, aber gleichzeitig eine Verbindlichkeit bei der Umset-
zung zu schaffen und die Lehrkräfte – im Sinne einer Bottom-up-Strategie – in 
die Verantwortung einzubeziehen. Ein Teil der genannten Frage kann beantwor-
tet werden, da der Bildungsplan Bremen für die erste Fremdsprache einen ein-
deutigen Auftrag formuliert:  
„Die Bildungspläne dienen als Grundlage für die Entwicklung schulinterner Cur-
ricula, in denen Festlegungen über Unterrichtsinhalte und Unterrichtsgestaltung 
(z. B. fächerübergreifende Projekte) an der Einzelschule getroffen werden“ (Die 
Senatorin für Bildung und Wissenschaft 2010: 4). 
Das heißt, die Schulen werden beteiligt, indem sie dazu angehalten werden, 
schulinterne Curricula zu erstellen. Die Erfüllung dieses Auftrages wird – um 
eine Verbindlichkeit herzustellen – im Land Bremen von der Schulinspektion 
untersucht, deren Berichte nicht für die Öffentlichkeit zugänglich sind (vgl. Die 
Senatorin für Bildung und Wissenschaft 2007). Da diese Inspektionen regelmä-
ßig durchgeführt werden (vgl. Die Senatorin für Kinder und Bildung 2017), 
kann hier davon ausgegangen werden, dass jede Schule über ein schulinternes 
Curriculum verfügt. An dieser Stelle tritt wieder das genannte Spannungsfeld 
zutage: Einerseits soll Druck von außen vermieden werden, andererseits müssen 
Verbindlichkeiten geschaffen werden, damit die Innovation der Kompetenzori-
entierung auch umgesetzt wird.  
 Lehrkräfte können darüber hinaus einen Einfluss auf die Kompetenzorien-
tierung ausüben, da – wie Kapitel 3.1.4 gezeigt hat – sie über die Möglichkeit 
verfügen, die Kompetenzorientierung zu rekontextualisieren. Das heißt, dass die 
Vorgaben, die die Bildungspolitik top-down veranlasst hat, den Unterricht der 
Lehrkräfte nicht 1:1 beeinflussen, sondern die Vorgaben „unterliegen ihren [da-
mit sind Lehrkräfte gemeint; Y. S.] Interpretationen“ (Lütgert, Stephan 1983: 
507). Diese förderliche Bedingung für die Umsetzung einer Innovation wird bei 
Haenisch (1995) beispielsweise unter „Spielräume für die eigene Ausgestaltung 
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geben“ erfasst. Dadurch, dass die Lehrkräfte in einen „Prozess des Nacherfin-
dens“ eintreten, können sie die Kompetenzorientierung – wie sie im oben ge-
nannten Zitat von Oelkers und Reusser (2008: 259) bereits angesprochen wurde 
– ausgestalten.  
 Betrachtet man die Top-down-Strategie, die vor allem am Anfang der Ini-
tiation der Innovation der Kompetenzorientierung verfolgt wurde, dann könnte 
zu dem Schluss gelangt werden, dass die gewählte Strategie einen eher hinderli-
chen Faktor für die Umsetzung der Kompetenzorientierung darstellte. Dieser 
Schluss ergibt sich vor allem aus der Analyse von Oelkers und Reusser, dass 
eine reine Top-down-Bewegung bei Lehrkräften zu einer Überforderung führen 
kann. Diese wurde allerdings durch die Möglichkeit einer Einflussnahme der 
Lehrkräfte auf die Kompetenzorientierung – u. a. durch das Erstellen schulinter-
ner Curricula und der Möglichkeit der Rekontextualisierung – im Sinne einer 
Bottom-up-Bewegung aufgeweicht. Darüber hinaus wird durch beispielsweise 
die regelmäßige Überprüfung der Bildungsstandards in Vergleichsarbeiten eine 
Verbindlichkeit geschaffen, die Kompetenzorientierung auch im Unterricht um-
zusetzen. Angesichts dieser Analyse kommt die Forscherin zu dem Schluss, dass 
die gewählte Implementationsstrategie, die zu Beginn der Initiation der Bil-
dungsstandards in einer Top-down-Bewegung bestand, aber durch eine Bottom-
up-Perspektive aufgeweicht wurde, sich eher förderlich auf die Umsetzung der 
Kompetenzorientierung ausgewirkt hat.  
3.2.2 Merkmale der Unterstützung 
Bei den folgenden Bedingungen geht es vor allem um Faktoren, die einen unter-
stützenden Rahmen für die Lehrkräfte und die Schule bereitstellen. Böttcher und 
Dicke (2008) haben beispielsweise in einer Studie, bei der sie Deutschlehrkräfte 
(n = 82) aus drei Bundesländern mittels eines Fragebogens zu ihrer Einstellung 
und ihrer Nutzung der Bildungsstandards befragt haben, herausgefunden, dass 
die Bildungsstandards für die Lehrkräfte mehrheitlich keine Orientierungsfunk-
tion haben. Diese „weit verbreitete Nichtnutzung“ (ebd.: 146) der Bildungsstan-
dards kommt in den Ergebnissen der Studie vor allem deshalb zustande, da 70 % 
der befragten Lehrkräfte angaben, unzufrieden damit zu sein, wie sie bei der 
Einführung der Bildungsstandards unterstützt wurden. Auch Goldenbaum 
(2012) hat in ihrer Studie Faktoren untersucht, die einen Einfluss auf die Umset-
zung einer Innovation haben könnten (vgl. Kapitel 1.2). Ihr zentrales Ergebnis 
bestätigt das Fazit von Böttcher und Dicke, da auch Goldenbaum (2012) festge-
stellt hat, dass Unterstützungsmaßnahmen, z. B. durch die Schulleitung, ein 
wichtiger Faktor sind, der die Umsetzung der Innovation fördert. Angesichts 
dieser zentralen Ergebnisse wird im Folgenden näher auf die einzelnen Fakto-
ren, beispielsweise die unterstützende Rolle der Schulleitung und Fortbildungen, 
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eingegangen. Danach werden die Faktoren auf die Kompetenzorientierung über-
tragen. Die folgende Tabelle stellt die Ergebnisse im Überblick dar: 
Tabelle 3: Merkmale der Unterstützung  
Merkmale Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
Implementation der 
Kompetenzorientierung? 
offene Fragen für die 
Empirie 
a) Fortbildungen Die Analyse lässt ledig-
lich Rückschlüsse auf die 
Anzahl der Fortbildungen 
im Land Bremen zu. 
-/- Wie bewerten Lehrkräf-
te die Qualität/Anzahl 
der Fortbildungen? 




b) Rolle der Schullei-
tung 
Da es an empirischen 
Studien zur Rolle der 
Schulleitung im Rahmen 
der Verabschiedung der 
Bildungsstandards man-
gelt, wird dieser Faktor in 
der Empirie wieder auf-
genommen. 
-/-  Inwiefern erfahren Eng-
lischlehrkräfte bei der 
Umsetzung der Kompe-
tenzorientierung Unter-
stützung durch die 
Schulleitung? 
c) Rolle der Schulauf-
sicht 
Ebenso wie bei der Rolle 
der Schulleitung fehlt es 
an empirischen Studien, 
die die Rolle der Schul-
aufsicht untersuchen, 
sodass die Analyse dieses 
Faktors ebenfalls in die 
Empirie verschoben wird.  
-/-  Inwiefern erfahren Eng-
lischlehrkräfte bei der 
Umsetzung der Kompe-
tenzorientierung Unter-
stützung durch die 
Schulaufsicht? 
d) Rolle von Kolle-
gen/-innen 
Bei diesem Merkmal 
kann eine Übertragung 
auf die Kompetenzorien-
tierung aufgrund der 
individuellen Unterschie-
de der Schulen und Kol-
legien nicht erfolgen.  
-/- Inwiefern arbeiten Eng-
lischlehrkräfte bezüglich 
der Kompetenzorientie-








Merkmal Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
Implementation der 
Kompetenzorientierung? 
offene Fragen für die 
Empirie 
Fortbildungen Die Analyse lässt ledig-
lich Rückschlüsse auf die 
Anzahl der Fortbildungen 
im Land Bremen zu. 
-/- Wie bewerten Lehrkräf-
te die Qualität/Anzahl 
der Fortbildungen? 
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Fortbildungen im Bereich der Lehrerbildung stellen eine Maßnahme dar, um die 
Lehrkräfte nicht nur über die Innovation in Kenntnis zu setzen, sondern auch, 
um die Lehrkräfte weiterzubilden, damit sie die jeweilige Innovation handhaben 
können. In Fortbildungen erlangen Lehrkräfte eine Qualifikation, verstanden als 
„spezifische Fähigkeiten und Fertigkeiten in Bezug auf die konkret zu imple-
mentierende Innovation“ (Goldenbaum 2012: 105). Fortbildungen sind aus 
zweierlei Gründen wichtig für den Implementationsprozess: Zunächst erlernen 
Lehrkräfte in Fortbildungen die für die Innovation wichtigen Fähigkeiten und 
Fertigkeiten. Darüber hinaus zeigen Studien (vgl. u. a. Blumenfeld et al. 2000), 
dass eine wesentliche Ursache für das Scheitern – verstanden als Nicht-
Umsetzung – von Implementationen am Mangel an geeigneten Fortbildungs-
maßnahmen liegt: 
„The nation can adopt rigorous standards, set forth a visionary scenario, compile 
the best research about how students learn, change the nature of textbooks and 
assessment, (…). But unless the classroom teacher understands and is committed 
to the plan and knows how to make it happen, the dream will come naught” 
(American Federation of Teachers 1995: 1 f.). 
Das Zitat verdeutlicht, dass Implementationsvorhaben nur dann erfolgreich sein 
können, wenn Lehrkräfte die Neuerung verstehen sowie beherrschen (vgl. 
Oelkers, Reusser 2008). Oelkers und Reusser (2008: 8) betonen die Wichtigkeit 
von Fortbildungen bezogen auf die Bildungsstandards, denn wer die Lehrkräfte 
„für die Arbeit mit den Bildungsstandards gewinnen will, muss sie so ausbilden, 
dass sie vom Nutzen (…) überzeugt sind und diese im Unterricht auch einsetzen 
können“. Auch Haenisch (1995: 195) hebt die Relevanz von Fortbildungen ge-
rade in der „sensiblen“ Anfangsphase der Innovation hervor, damit „besondere 
Anschubkräfte“ mobilisiert werden können. Indem Lehrkräfte eine Expertise 
bezüglich der jeweiligen Innovation entwickeln, wird auch ihre Selbstwirksam-
keitsüberzeugung beeinflusst, verstanden als „wie sehr eine Lehrkraft annimmt, 
dass sie selbst die Fähigkeit und die Mittel besitzt, um eine Aufgabe zu meis-
tern“ (Hervorhebung: Y. S.). Die eigene Überzeugung in eine „Handlungsmäch-
tigkeit“ wird demnach durch das jeweilige Expertiseempfinden, welches in 
Fortbildungen gestärkt werden kann, beeinflusst (Edelstein 2002: 18). Die psy-
chologische Komponente der Selbstwirksamkeit ist darüber hinaus eng verbun-
den mit dem Bereich der Einstellungen: „Lehrkräfte mit hohen Selbstwirksam-
keitsüberzeugungen [berichten] von positiveren Einstellungen gegenüber inno-
vativen Unterrichtsmethoden, scheinen diese auch häufiger einzusetzen“ 
(Kunter, Pohlmann 2009: 269). Das heißt, der Bereich der Qualifikation ist so-
wohl mit den Selbstwirksamkeitsüberzeugungen der Lehrkräfte sowie deren 
Einstellungen verbunden. Die Einstellungen der Lehrkräfte als förderli-
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cher/hinderlicher Faktor werden im weiteren Verlauf noch genauer analysiert 
(vgl. Kapitel 3.2.1).  
 Die Fragen, die sich im Bereich der Fortbildungen, bezogen auf die Kom-
petenzorientierung, stellen, sind (a) wie viele Fortbildungsangebote das Landes-
institut für Schule für Lehrkräfte anbot, (b) inwiefern Lehrkräfte daran teilnah-
men und (c) wie Lehrkräfte die Unterstützung durch Fortbildungen bewerten. Im 
Folgenden kann Teilfrage (a) beantwortet werden. Die anderen beiden Fragen 
beinhalten eine individuelle Komponente, das heißt, die Beantwortung z. B. der 
Frage, an wie vielen Fortbildungen sie teilgenommen haben, unterscheidet sich 
von Lehrkraft zu Lehrkraft. Aus diesem Grund werden Teilfrage (b) und (c) im 
empirischen Teil dieser Arbeit wieder aufgenommen. 
 Teilfrage (a) kann anhand einer quantitativen Darstellung aller Fortbil-
dungen (für alle Schulformen) aus den Jahren 2011 und 2012 beantwortet wer-
den, die der Forscherin vom Landesinstitut für Schule (LIS) bereit gestellt wurde 
(vgl. Anhang II). Anhand der Titel können Rückschlüsse auf die Anzahl der 
Fortbildungen, die im weitesten Sinne das Thema Kompetenzorientierung bein-
halten, gezogen werden. Gesucht wurde nach Merkmalen, die die Kompetenz-
orientierung charakterisieren (vgl. Kapitel 2.3.2), beispielsweise „Problemlöse-
orientierung“, „dienende Funktion von Grammatik“ u. v. m. Insgesamt gab es 99 
Fortbildungen für den Fremdsprachenunterricht, von denen 43 im Titel Merkma-
le von kompetenzorientiertem Unterricht enthalten. Diese erste Analyse lässt nur 
Rückschlüsse darauf zu, wie viele Fortbildungen es zum Thema Kompetenzori-
entierung gab, aber nicht, inwiefern Englischlehrkräfte diese Angebote auch 
nutzten und inwiefern die Inhalte der Fortbildungen nützlich für den Englischun-
terricht der Englischlehrkräfte sind. Das Thema Fortbildungen wird deshalb im 
empirischen Teil dieser Arbeit aufgenommen. 
 
b) Rolle der Schulleitung 
Merkmal Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
Implementation der 
Kompetenzorientierung? 
offene Fragen für die 
Empirie 
Rolle der Schulleitung Da es an empirischen 
Studien zur Rolle der 
Schulleitung im Rahmen 
der Verabschiedung der 
Bildungsstandards man-
gelt, wird dieser Faktor in 
der Empirie wieder auf-
genommen. 
-/-  Inwiefern erfahren Eng-
lischlehrkräfte bei der 
Umsetzung der Kompe-
tenzorientierung Unter-
stützung durch die 
Schulleitung? 
 
Die Schulleitung nimmt bei Veränderungsprozessen eine wichtige Position ein, 
da sie im Zentrum des Interesses steht und durch ihr eigenes Verhalten signali-
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siert, wie die Innovation zu beurteilen ist (vgl. u. a. Altrichter, Wiesinger 2004; 
Fullan 1994; Gräsel, Parchmann 2004). Studien haben Folgendes gezeigt: 
„The principal is the most likely person to be in a position to shape the organiza-
tional conditions necessary for success such as the development of shared goals, 
collaborative work structures and climates, and procedures for monitoring re-
sults” (Fullan 1994: 2842). 
Das heißt, die Schulleitung ist zwar nicht in der Position, Innovationen im 
Alleingang umzusetzen, sie ist allerdings dazu in der Lage, Innovationsprozesse 
zu fördern (vgl. Altrichter, Wiesinger 2004). Studien zeigen, dass die Schullei-
tung beispielsweise die Umsetzung der Innovation befürworten kann, indem sie 
Lehrkräfte zu Veränderungen anregt, „ihnen eine klare Vision für die Verände-
rung“ gibt sowie „diese [Vision] durch eigenes Verhalten“ unterstützen kann 
(Goldenbaum 2012: 112). In einem Innovationsprozess hat die Schulleitung da-
rüber hinaus vor allem die Aufgabe, für Lehrkräfte eine „psychologische Stütze“ 
zu sein, indem sie diese ermuntert, ihnen zuspricht sowie sie würdigt (Haenisch 
1995: 193). Darüber hinaus kann die Schulleitung auch die Lehrkräfte unterstüt-
zen, indem sie für Kompensationsmöglichkeiten – beispielsweise durch die 
Verwendung von offizieller Zeit (im Sinne von Entlastungsstunden) – sorgt. 
Dadurch wird für eine Anerkennung der geleisteten Arbeit der Lehrkräfte ge-
sorgt (vgl. Haenisch 1995 der diese Bedingung unter „Investition von offizieller 
Zeit“ fasst). 
Die Bewertung, inwiefern die Schulleitung die Lehrkräfte bei der Umset-
zung der Kompetenzorientierung unterstützt, ist von Schule zu Schule unter-
schiedlich. Darüber hinaus gibt es bezüglich dieses Faktors in Kombination mit 
der Kompetenzorientierung keine empirischen Studien. Aus diesen Gründen 
wird an dieser Stelle keine Übertragung auf die Kompetenzorientierung vorge-
nommen. Im empirischen Teil dieser Arbeit wird die Frage nach der Unterstüt-
zung durch die Schulleitung wieder aufgenommen. 
 
c) Rolle der Schulaufsicht 
Merkmal Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
Implementation der 
Kompetenzorientierung? 
offene Fragen für die 
Empirie 
Rolle der Schulaufsicht Ebenso wie bei der Rolle 
der Schulleitung fehlt es 
an empirischen Studien, 
sodass die Analyse dieses 
Faktors ebenfalls in die 
Empirie verschoben wird.  
-/-  Inwiefern erfahren Eng-
lischlehrkräfte bei der 
Umsetzung der Kompe-
tenzorientierung Unter-
stützung durch die 
Schulaufsicht? 
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Auf der Ebene der Schule ist die Schulleitung maßgeblich dafür verantwortlich, 
die Lehrkräfte zu unterstützen (vgl. Merkmal „Rolle der Schulleitung“). Neben 
der Schulleitung nimmt die Schulaufsicht eine wichtige unterstützende Funktion 
ein, indem sie diverse Aufgaben erfüllt. Diese sind u. a. (nach Haenisch 1995: 
196): 
• Freiräume der Schule schützen 
• Rückhalt und Rückendeckung geben 
• Überzeugungsarbeit leisten 
• anerkennende Rückmeldung geben 
• Kontakte und Besuche zwischen Schulen vermitteln 
• Arbeitskreise zur Materialentwicklung einrichten 
• Lehrerfortbildungsveranstaltungen organisieren 
• etc. 
Studien aus den Niederlanden und Großbritannien stellen einen positiven Ein-
fluss der Schulaufsicht auf die Schulleitung fest (vgl. u. a. Wilcox, Gray 1996). 
Insgesamt fehlen Forschungen zur Rolle der Schulaufsicht in Deutschland, so-
dass „wenig bis nichts über den Akteur Schulverwaltung und die Art des Han-
delns“ bekannt ist (Brüsemeister, Newiadomsky 2008: 73). Da dieser Bereich 
größtenteils noch unerforscht ist, können an dieser Stelle keine Aussagen zur 
Rolle der Schulaufsicht bezüglich der Kompetenzorientierung getätigt werden. 
Dieser Faktor wird auf den empirischen Teil dieser Arbeit verlagert. 
d) Rolle von Kollegen/-innen 
Merkmal Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
Implementation der 
Kompetenzorientierung? 




Bei diesem Merkmal 
kann eine Übertragung 
auf die Kompetenzorien-
tierung aufgrund der 
individuellen Unterschie-
de der Schulen und Kol-
legien nicht erfolgen.  
-/- Inwiefern arbeiten Eng-
lischlehrkräfte bezüglich 
der Kompetenzorientie-







Zu diesem Merkmal gehört nicht nur die Rolle von Kollegen/-innen im Allge-
meinen (z. B. bei Gesprächen im Lehrerzimmer), sondern auch die Rolle von 
Arbeitsgruppen. Haenisch (1995) ordnet die genannten Bereiche beispielsweise 
den Merkmalen „Reflexion der bisherigen Erfahrungen“ oder aber „Mobilisie-
rung schuleigener Kompetenzen“ zu. Darüber hinaus kam beispielsweise 
Goldenbaum (2012) in ihrer Studie zu dem Ergebnis, dass sich die regelmäßige 
Thematisierung von Innovationen in Konferenzen ebenfalls förderlich auf die 
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Umsetzung der Innovation auswirkt. Die einzelnen Aspekte, die es laut Studien 
bei der Unterstützung durch Kollegen/-innen zu beachten gilt, werden im Fol-
genden erläutert.  
 Die Implementation einer Innovation ist beispielsweise davon abhängig, 
dass sich in einer Schule Arbeitsgruppen zusammenschließen, die an der Ent-
wicklung der Innovation in der Schule mitwirken. Laut Haenisch (1995) beste-
hen diese Gruppen idealerweise aus Lehrkräften, die bereits Erfahrungen mit der 
Innovation gesammelt haben. Die Lehrkräfte, die nicht Teil der Arbeitsgruppe 
sind, werden bei der Umsetzung der Innovation unterstützt, indem die Arbeits-
gruppe ihre Ergebnisse in der Schule vorstellt. Die Unterstützung der Arbeits-
gruppen sowie das Aufgreifen von Initiativen einzelner Personen obliegen maß-
geblich der Schulleitung (vgl. Merkmal „Rolle der Schulleitung“). Damit bei-
spielsweise die Ergebnisse der genannten Arbeitsgruppen im Kollegium kom-
muniziert werden können, ist es nötig, eine Infrastruktur aufzubauen, die die 
Kooperation und Kommunikation der Lehrkräfte unterstützt (vgl. Haenisch 
1995). Diese Zusammenarbeit „fördert die Fähigkeit zu lernen und Probleme zu 
lösen; sie [die Zusammenarbeitsarrangements; Y. S.] sind auch die einzige Mög-
lichkeit, um pädagogisches Handeln überhaupt angemessen reflektieren zu kön-
nen“ (ebd.: 193). Indem pädagogisches Handeln gemeinsam reflektiert wird, 
kommt es nach und nach zu einem besseren Verständnis der Innovation. 
 Darüber hinaus stellte Goldenbaum (2012) anhand der Ergebnisse ihrer 
Studie eine weitere Bedingung auf, die sich förderlich auf die Implementation 
einer Innovation auswirkt. Die Fragestellung, anhand derer sie die Daten ausge-
wertet hat, lautete: „Welchen Einfluss auf die Implementation einer Schulinno-
vation im Bereich des Sozialen Lernens entfaltet dessen Thematisierung in Kon-
ferenzen?“ (Goldenbaum 2012: 152). Sie kommt zu dem Schluss, dass die Um-
setzung der untersuchten Innovation maßgeblich positiv davon beeinflusst wird, 
je häufiger sie in Konferenzen behandelt wurde (vgl. ebd.).  
 Neben diesen organisatorischen Maßnahmen, die die Lehrkräfte bei der 
Umsetzung einer Innovation unterstützen können, weist Haenisch (1995) bei-
spielsweise auch daraufhin, dass eine Unterstützung durch Kollegen/-innen nur 
dann möglich ist, wenn im Kollegium eine Fehlerkultur herrscht, in der es reali-
sierbar ist, „ohne Prestigeverlust über persönliche Probleme zu reden“ (Haenisch 
1995: 194). 
 Die genannten Faktoren, die bei der Rolle von Kollegen/-innen eine Be-
deutung für die Umsetzung der Innovation haben, können an dieser Stelle nicht 
auf die Kompetenzorientierung übertragen werden, da es auch hier schulbezoge-
ne Unterschiede gibt. Im empirischen Teil dieser Arbeit werden deshalb Lehr-
kräfte u. a. dazu befragt, inwiefern sie Unterstützung durch Kollegen/-innen all-
gemein sowie durch Arbeitsgruppen erfahren. 
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3.2.3 Merkmale der Lehrkräfte 
In Studien, die förderliche Faktoren auf die Implementation einer Reform unter-
suchen, werden einzelne Merkmale der Lehrkräfte, wie z. B. ihre Einstellungen, 
Kompetenzen, subjektive Theorien u. v. m. erforscht. Diese Studien belegen, 
dass die genannten Merkmale einen Einfluss auf die Bereitschaft der Lehrkräfte 
haben, sich mit der jeweiligen Innovation auseinanderzusetzen (vgl. u. a. 
Desimone 2002; Fullan 1994; Fullan 2007; Gräsel 2010; Pröbstel 2008). Die 
Implementationsforschung widmet sich einem der genannten Faktoren intensiv, 
da es „unbestritten ist, dass Einstellungen der Lehrkräfte gegenüber der Innova-
tion und Überzeugungen für die Umsetzung der Veränderung entscheidend 
sind“ (Gräsel, Parchmann 2004: 143; Hervorhebung: Y. S.). Das heißt, dass In-
novationen, die zu sehr im Widerspruch zu den Einstellungen und Überzeugun-
gen der Lehrkräfte stehen, eine geringere Chance haben, eine Veränderung der 
Unterrichtspraxis zu bewirken (vgl. u. a. ebd.). Auch Böttcher und Dicke (2008: 
143) kommen angesichts der Ergebnisse ihrer Studie, die die Einstellung der 
Lehrkräfte bezüglich der Bildungsstandards untersucht, zu dem Ergebnis, dass 
„eine positive Einstellung der Lehrer (…) als Grundvoraussetzung für das Ge-
lingen der Reform“ gilt. Aus den genannten Gründen werden die Einstellungen 
der Lehrkräfte in dieser Arbeit als ein maßgeblicher Faktor angesehen, der eine 
förderliche aber auch hinderliche Wirkung auf die Umsetzung der Kompetenz-
orientierung haben kann und somit den Umgang der Englischlehrkräfte mit der 
Kompetenzorientierung beeinflusst. Die anderen Merkmale der Lehrkräfte, da-
runter die der Qualifikation oder aber der Selbstwirksamkeit, werden aus diesem 
Grund im weiteren Verlauf nicht weiter explizit betrachtet, sind aber implizit in 
den anderen Merkmalen (vgl. u. a. „Rolle der Unterstützung“) enthalten. Das 
Konstrukt der Einstellungen wird aufgrund seiner Komplexität im Folgenden 
ausführlich beschrieben. Zunächst wird der Begriff Einstellung definiert und 
diverse Modelle, die das Konzept der Einstellung in Komponenten unterteilen, 
werden vorgestellt. Diese Erläuterungen, die sich hauptsächlich aus sozial-
psychologisch geprägten Quellen speisen, zeigen, dass es diverse Definitionen 
und Modelle gibt, die als Grundlage für eine Untersuchung genommen werden 
können. Die Herausstellung der Gemeinsamkeiten dieser Modelle und einer 
Abwägung der Implikationen derselben wird zeigen, von welchem Modell in 
dieser Arbeit ausgegangen wird. Im Anschluss daran wird eruiert, welche Ein-
stellung Lehrkräfte in Bezug auf die Kompetenzorientierung haben. Das Ergeb-
nis der Übertragung wird in der folgenden Tabelle – analog zu den vorherigen 
Kapiteln – dargestellt: 
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Tabelle 4: Merkmale der Lehrkräfte 
Merkmal Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
Implementation der 
Kompetenzorientierung? 
offene Fragen für die 
Empirie 
Einstellung Lehrkräfte haben eine 
eher ambivalente Einstel-
lung in Bezug auf die 
Kompetenzorientierung.  
kann an dieser Stelle auf-
grund der Annahme einer 
ambivalenten Einstellung 




haben Lehrkräfte in 
Bezug auf die Kompe-
tenzorientierung? 
 
Eine eindeutige und präzise Definition des Begriffs „Einstellungen“ vorzuneh-
men, gestaltet sich als schwierig, da diverse Begriffe synonym verwendet wer-
den und der Begriff als „pot-pourri term“ gilt (vgl. Six 1980). In der Sozialpsy-
chologie hat sich die Definition des Begriffs stark gewandelt, wie die folgenden 
Ausführungen zeigen.  
Die ersten Definitionen waren eher breit angelegt und umfassten affektive, 
kognitive und konative Komponenten (vgl. Schwarz, Bohner 2001). Allport 
(1935: 810) definiert Einstellung beispielsweise als  
„a mental and neutral state of readiness, organised through experience, exerting a 
directive or dynamic influence upon the individual's response to all objects and 
situations with which it is related“. 
Diese Definition verdeutlicht, dass die Einstellung einer Person in einer en-
gen Verbindung mit dem Verhalten der jeweiligen Person steht.  
In späteren Definitionen wurde der Begriff der Einstellung auf ihre evalua-
tiven Komponenten reduziert. Bem definierte den Begriff Einstellungen bei-
spielsweise als „likes and dislikes“ (1970: 14). Eagly und Chaiken (1993) redu-
zierten in ihrem „highly influential textbook“ (Schwarz, Bohner 2001: 2) Ein-
stellungen ebenfalls auf die evaluative Komponente. Demnach ist eine 
Einstellung „a psychological tendency that is expressed by evaluating a particu-
lar entity with some degree of favor or disfavor“ (Eagly, Chaiken 1993: 1). Ein 
Einstellungsobjekt (im Zitat „a particular entity“) kann unterschiedliche Formen 
haben, nach Haddock und Maio (2014) können dies abstrakte Begriffe, konkrete 
Objekte aber auch andere Menschen oder politisch-gesellschaftliche Fragen 
sein.  
Diese überblickartig dargestellten Definitionen zeigen, dass es keine allge-
mein gültige Definition für den Begriff Einstellung gibt. Eine präzise Definition 
ist allerdings wichtig, da eine „zentrale Voraussetzung für jede Einstellungsmes-
sung (…) die möglichst präzise Bestimmung des Gegenstandes der Messung“ ist 
(Six 1980: 55). In dieser Arbeit wird, basierend auf den genannten Definitionen, 
davon ausgegangen, dass sich eine Einstellung in Ablehnung oder Zuneigung 
gegenüber einem bestimmten Einstellungsobjekt ausdrückt und demzufolge als 
Implementation der Kompetenzorientierung|  
Seite 91 
 
„positive“ oder „negative“ Einstellung bezeichnet werden kann. Hinzu kommt 
eine weitere evaluative Komponente: die der Ambivalenz. Die ambivalente 
Komponente sagt aus, dass es durchaus zu einer Situation kommen kann, in der 
ein Einstellungsobjekt gleich starke positive sowie negative Reaktionen auslöst 
(vgl. Wänke et al. 2011).  
Die Reaktionen − seien sie nun positiv, negativ oder ambivalent − aus de-
nen Einstellungen zusammengesetzt sind, können auf verschiedene Komponen-
ten zurückgeführt werden. Eine fundamentale Frage bezüglich Einstellungen ist, 
aus wie vielen Komponenten das Einstellungskonstrukt besteht. Die verschiede-
nen Modelle werden im Folgenden kurz erläutert, um dann herauszustellen, wel-
che Definition in dieser Arbeit verwendet wird. Zunächst erfolgt jedoch die 
Auswahl eines Modells, um später darzustellen, welche Komponente der Ein-
stellung in dieser Arbeit bei der Methodik eine Rolle spielen wird. 
 Im Einkomponentenmodell nach Thurstone (1931) spielt die Komponente 
des Affekts eine herausragende Rolle. Thurstone (1931: 261) definiert 
Einstellung als „the affect for or against a psychological object“. Die affektive 
Komponente setzt sich aus Gefühlen, Stimmungen, Emotionen zusammen, die 
positiv − im Sinne von Hoffnung, Optimismus − bis negativ − im Sinne von 
z. B. Wut − reichen können und mit dem Einstellungsobjekt („attitude object“) 
verknüpft werden (Eagly, Chaiken 2011: 10). Der affektiven Komponente wird 
eine große Bedeutung zugeschrieben, da diese dafür verantwortlich ist, dass sich 
das Konzept der Einstellung von anderen Konzepten abhebt: „Indeed, there is 
widespread agreement that affect is the most essential part of the attitude 
concept“ (Fishbein, Ajzen 1974: 11). 
In einem späteren Modell wurde das Einkomponentenmodell um die kogni-
tive Komponente erweitert (vgl. u. a. Allport 1935). Diese setzt sich zusammen 
aus Gedanken, Ideen, Meinungen und Vorstellungen, die bezüglich eines Ob-
jekts bestehen. Eine Einstellung entsteht dem Zweikomponentenmodell dem-
nach basierend auf Gefühlen und Gedanken bezüglich des Einstellungsobjekts 
(Ajzen 1985; Frey et al. 1993; Gilovich et al. 2011). Es gibt allerdings auch Mo-
delle, die sich auf die kognitive Komponente fokussieren (vgl. u. a. Greenwald 
1968; Petty et al. 1981). Beispielsweise geht das Modell der kognitiven Reakti-
onen davon aus, dass die Informationen über das Einstellungsobjekt einen zent-
ralen Einfluss auf die Einstellung der jeweiligen Person haben. Das Modell stellt 
die Annahme in den Fokus,  
„dass nicht die Rezeption verschiedener Argumente und Informationen maßgeb-
lich für die Einstellung sind [sic!], sondern das aktive Denken in Form von kog-
nitiven Reaktionen und Gedanken, die beim Rezipienten durch die Auseinander-
setzung mit persuasiven Botschaften generiert werden“ (Seifried 2015: 38).  
Auch Talke und Heidenreich (2014) gehen davon aus, dass die Rezipienten 
eine Einstellung bezüglich eines Einstellungsobjekts in der sogenannten Mei-
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nungsbildungsphase auf der Grundlage der kognitiven Auseinandersetzung ent-
wickeln, in der „entweder aktiv gesuchte oder dem Organisationsmitglied be-
reitgestellte Informationen verarbeitet“ werden (Talke, Heidenreich 2014: 155).  
Eagly und Chaiken (2011) gehen von einem Dreikomponentenmodell aus, 
welches das Zweikomponentenmodell um die konative Komponenten erweitert.  
Eagly und Chaiken (2011: 1) definieren Einstellungen als 
„a psychological tendency that is expressed by evaluating a particular entity with 
some degree of favor or disfavor. (…) psychology tendency refers to a state that 
is internal to the person, and evaluating refers to all classes of evaluative re-
sponses, whether covert or overt, cognitive, affective, or behavioral“.  
Eagly und Chaiken (2011) gehen hier von einem mehrdimensionalen Ein-
stellungsbegriff aus, der aus drei Komponenten − affektiv, kognitiv und konativ 
− besteht. Unter der konativen Komponente werden Verhaltensweisen gegen-
über einem Einstellungsobjekt verstanden. An dieser Stelle wird zunächst darge-
stellt, welche Gemeinsamkeiten die Modelle haben, um dann zu definieren, von 
welchem Modell diese Arbeit ausgeht.  
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sowohl die affektive als 
auch die kognitive Komponente eine große Rolle für das Einstellungskonstrukt 
spielen. Die konative Komponente ist nur beim letztgenannten Modell ein integ-
raler Bestandteil des Einstellungskonstrukts. Darüber hinaus gehen die Modelle 
davon aus, dass sich eine Einstellung in einer Bewertung bzw. Evaluation des 
Einstellungsobjektes ausdrückt. Das heißt, eine Einstellung lässt sich anhand der 
Reaktionen einer jeweiligen Person ableiten. Alle Modelle gehen davon aus, 
dass unter einer Einstellung eine Bewertung eines Einstellungsobjektes verstan-
den werden kann. Diese kann sowohl positiver, negativer oder ambivalenter Na-
tur sein. Nachdem die Gemeinsamkeiten der Modelle herausgestellt wurden, 
wird im Folgenden darauf eingegangen, welches Modell in dieser Arbeit ver-
wendet wird.  
Abbildung 15: Das Multikomponentenmodell der Einstellung (Quelle: Had-
dock, Maio 2014: 200) 
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Eine Einstellung wird an dieser Stelle − ausgehend von den vorherigen Er-
läuterungen − definiert als die „psychologische Tendenz einer Person“ (Eagly, 
Chaiken 1993: 1), die sich in der positiven, negativen oder ambivalenten Bewer-
tung eines Einstellungsobjektes ausdrückt. Für die Auswahl eines bestimmten 
Modells, von dem in dieser Arbeit ausgegangen werden soll, bietet die Empirie 
keine Entscheidungshilfe. Es lassen sich für alle Modellvarianten Studien fin-
den, die einen Nachweis für die Ein-, Zwei und Dreikomponentenmodelle er-
bringen (vgl. u. a. Mahat 2008; Banaji, Heiphetz 2010). Eine Entscheidung muss 
getroffen werden, da es für die Generierung von Items essenziell ist, ob die af-
fektive, kognitive oder konative Komponente des Konstrukts Einstellung be-
trachtet werden soll.  
Um im empirischen Teil dieser Arbeit die Einstellung der Lehrkräfte zu er-
forschen, erfolgt eine Reduktion auf die kognitive Komponente, da es bezüglich 
des Status quos der Kompetenzorientierung im Land Bremen nicht um Gefühle 
geht, sondern eher um die Gedanken und Ideen, die die Englischlehrkräfte be-
züglich der Kompetenzorientierung haben. Damit folgt diese Arbeit dem Modell 
der kognitiven Reaktionen, da davon ausgegangen wird, dass die Informationen 
über die Kompetenzorientierung eine große Rolle bei der Genese von Einstel-
lungen spielen. Die verhaltensbezogene Komponente wird nicht weiter betrach-
tet, da es nicht um eine Vorhersage gehen soll, wie Lehrkräfte im Unterricht 
handeln. In einem ersten Schritt wird im empirischen Teil die Einstellung der 
Lehrkräfte bestimmt, um Aussagen über den Status quo zu tätigen. In einem 
zweiten Schritt wird eine Art „Ursachenforschung“ betrieben werden, das heißt, 
es wird die Frage beantwortet, aus welchen Gründen Lehrkräfte eine ablehnen-
de, positive oder ambivalente Einstellung gegenüber der Kompetenzorientierung 
haben. Nachdem geklärt wurde, von welchem Modell die vorliegende Arbeit 
ausgeht, wird im Folgenden – unter Bezugnahme auf Studien, die sich der Ein-
stellungsforschung gewidmet haben – eruiert, inwiefern sich Indizien dafür fin-
den lassen, welche Einstellung Lehrkräfte in Bezug auf die Kompetenzorientie-
rung haben. 
 Studien, die explizit die Einstellung der Lehrkräfte in Bezug auf die Bil-
dungsstandards untersuchen, sind rar gesät. Im Zusammenhang mit dem For-
schungsfokus und der vorliegenden Arbeit ist die Studie von Pant et al. (2008), 
die im Bereich der Implementationsforschung sowie Einstellungsforschung ver-
ortet ist, relevant (vgl. Kapitel 1.2). Pant et al. (2008) untersuchten, inwiefern 
sich Lehrkräfte (die unterschiedliche Fächer unterrichten, darunter auch Eng-
lisch) in der Sekundarstufe I mit den im Jahr 2004 verabschiedeten Bildungs-
standards auseinandergesetzt haben. Dazu wurde im Jahr 2006 eine bundesweite 
Stichprobe (n = 496) mittels eines standardisierten Fragebogens durchgeführt, 
die auf dem Concerns-Based Adoption Model von Hall und Hord (2006) basiert 
(vgl. Kapitel 1.2). dieses Modell eignet sich laut der Theorie von Hall und Hord 
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(2006) als Diagnoseinstrument für Implementationsprozesse und ermöglicht es, 
Lehrkräfte in Einstellungsprofile einzuteilen, die das jeweilige Stadium der af-
fektiv-kognitiven Auseinandersetzung der Lehrkräfte mit der Innovation wider-
spiegeln. Pant et al. (2008) konnten, basierend auf den Ergebnissen, belegen, 
dass die überwiegende Mehrheit der befragten Lehrkräfte das Profil eines 
„Kooperierers“ im Hinblick auf die Bildungsstandards aufweist. Kooperierer 
„stehen der Implementation des Innovationsvorhabens zwar grundsätzlich offen 
gegenüber, fühlen sich aber noch ungenügend über die Implikationen infor-
miert“ (ebd.: 837). Laut der Ergebnisse von Pant et al. (2008) befindet sich ein 
Viertel der befragten Lehrkräfte auf der untersten Stufe der Auseinandersetzung 
mit den Bildungsstandards. Weiterhin gibt es eine kleine Gruppe von „Nichten-
gagierten“, die sich zum Zeitpunkt der Erhebung noch nicht mit den Bildungs-
standards auseinandergesetzt haben (ebd.: 838). Pant et al. (2008: 841) folgern 
aus diesen Ergebnissen, dass „viele Lehrkräfte in Deutschland derzeit solche 
Unterrichtsformen [die der Bildungsstandards; Y. S.] entweder noch gar nicht 
identifizieren können oder sie als eine zunächst nur theoretische Innovationsan-
forderung begreifen“. Die Autoren/-innen stellen auf der Grundlage der Resulta-
te ihrer Studie fest, dass die untersuchten Lehrkräfte kurz nach Beginn der Im-
plementation der Bildungsstandards ein „relativ homogenes Einstellungsprofil“ 
in Bezug auf die Innovation der Kompetenzorientierung aufweisen (ebd.: 841). 
Pant et al. (2008) arbeiten in ihrer Arbeit nicht mit den Begriffen „positive“, 
„negative“ oder „ambivalente“ Einstellung, doch kann an dieser Stelle ange-
sichts der Definition des Profils des „Kooperierers“ festgestellt werden, dass die 
Einstellung der Lehrkräfte gegenüber der Kompetenzorientierung als eher posi-
tiv bezeichnet wird.  
Die Studie von Böttcher und Dicke (2008) bestätigt die Feststellung von 
Pant et al. (2008), dass die Lehrkräfte den Bildungsstandards grundsätzlich posi-
tiv gegenüberstehen (vgl. Kapitel 1.2). Im Jahr 2007 befragten sie Deutschlehr-
kräfte (n = 82) aus drei Bundesländern mittels eines Fragebogens zu ihrer Ein-
stellung zu den Bildungsstandards sowie deren Nutzung. Die Autoren fanden 
ebenso wie Pant et al. (2008) heraus, dass die Bildungsstandards für die Lehr-
kräfte mehrheitlich keine Orientierungsfunktion haben (die Autoren sprechen 
von einer „weit verbreiteten Nichtnutzung“ (Böttcher, Dicke 2008: 146)), sie 
den Bildungsstandards aber grundsätzlich positiv gegenüberstehen.  
Die Ergebnisse der genannten Studien weisen daraufhin, dass die Einstel-
lung der Lehrkräfte gegenüber der Kompetenzorientierung eher als positiv zu 
bezeichnen ist. Da die Studien kurz nach Beginn des Implementationsprozesses 
der Kompetenzorientierung durchgeführt wurden, stellt sich die Frage, welche 
Einstellung die Lehrkräfte zum Zeitpunkt der vorliegenden Studie – circa 15 
Jahre nach der Verabschiedung der Bildungsstandards – in Bezug auf die Kom-
petenzorientierung haben. Die Frage ist, ob die Lehrkräfte immer noch positiv 
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eingestellt sind, da sich nach Beginn des Implementationsprozesses einige Nach-
teile der Kompetenzorientierung herauskristallisiert haben, die einen Einfluss 
auf die Einstellung der Lehrkräfte gehabt haben könnten. Diese sollen im Fol-
genden kurz erläutert werden, um nachvollziehbar zu machen, aus welchen 
Gründen die Forscherin den Ergebnissen von Pant et al. (2008) sowie Böttcher 
und Dicke (2008) nur eingeschränkt zustimmt.  
Wie bereits in Kapitel 2.1 angesprochen, wurden die Bildungsstandards im 
Jahre 2003/2004 als Antwort auf das schlechte Abschneiden deutscher Schüler/-
innen bei PISA verabschiedet. Dieses Vorgehen wird von Vertretern/-innen der 
Fremdsprachendidaktik aus mehreren Gründen kritisiert. Der größte Kritikpunkt 
an der Kompetenzorientierung ist, dass die Kultusminister/-innen nach der Ver-
öffentlichung der PISA-Ergebnisse mit „überhasteter Eile“ reagierten und den 
Paradigmenwechsel von einer Input- zu einer Outputorientierung beschlossen 
(Vollmer 2005: 258). Diese Eile verhinderte ein grundlegendes Durchdenken 
dieser weit reichenden Reform: „Wenn so etwas grundlegend ‚Neues‘ in die 
Welt gesetzt wird, dann sollten die Ziele des Bildungssystems insgesamt und die 
Ziele des domänenspezifischen Fachunterrichts sorgfältig reflektiert und be-
gründet werden“ (Zydatiß 2005: 274). Da die Vertreter/-innen der KMK (Die 
Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland) die Ziele des Bildungssystems nicht weiter beachtet und reflektiert 
haben, wird ihnen − so ein weiteres Hauptargument − eine „Unwissenschaft-
lichkeit“ beim Vorgehen der Verabschiedung der Bildungsstandards vorgewor-
fen (Vollmer 2005: 258). Der Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit bezieht sich 
u. a. darauf, dass die Herausgeber/-innen der Bildungsstandards die zuvor erar-
beitete Rahmenkonzeption der Klieme-Expertise (Klieme et al. 2003) nicht um-
gesetzt haben. Kapitel 2.2.3 hat gezeigt, dass in der Klieme-Expertise beispiels-
weise der Kompetenzbegriff eindeutig definiert und für den Fremdsprachenun-
terricht konkretisiert wird. Von dieser Definition des Begriffs der Kompetenz, 
bezogen auf den Fremdsprachenunterricht, sind in den Bildungsstandards für die 
erste Fremdsprache lediglich Spuren vorhanden. 
Bedingt dadurch, dass die Kultusminister die Bildungsstandards mit „über-
hasteter Eile“ verabschiedet haben, tritt ein weiteres Hauptproblem auf (Vollmer 
2005: 258), das laut einiger Vertreter/-innen der Fremdsprachendidaktik darin 
besteht, dass die KMK die Bildungsstandards verabschiedet hat, „obwohl es bis 
dahin noch keine Didaktik des kompetenzorientierten Unterrichts gab“ (Meyer 
2012: 2). Das heißt, eine Didaktik bzw. eine Konzeption des kompetenzorien-
tierten Unterrichts musste erst entwickelt werden, zeitgleich waren Lehrkräfte 
schon dazu angehalten, kompetenzorientiert zu unterrichten (vgl. Meyer 2012).  
Bei der Analyse des Neuigkeitsgehalts der Kompetenzorientierung (vgl. 
Kapitel 3.2.1) wurde bereits festgestellt, dass in den Bildungsstandards eine Re-
duktion auf die four skills stattgefunden hat. Darüber hinaus gab es eine weitere 
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Reduktion. Eine zentrale Kritik seitens Vertretern/-innen der Fremdsprachendi-
daktik bezieht sich darauf, dass durch die Kompetenzorientierung Inhalte eine 
untergeordnete Rolle spielen (eine „inhaltsleere Sackgasse“ (Bredella 2009: 
123)). Vor der Kompetenzorientierung wurden in Lehrplänen zentrale Inhalte 
vorgegeben, in den Bildungsstandards werden lediglich Könnensziele beschrie-
ben. Laut Wiater (2013: 155) wird so die „Multivalenz [der Inhalte; Y. S.], das 
heißt, ihr Potenzial, beim Schüler ungeplante und unplanbare Lerneffekte zu ha-
ben (…) verkannt“. Darüber hinaus stellt Zydatiß (2005: 278) fest, dass „in den 
Aufgabenbeispielen eine geradezu erschütternde Trivialität der Themen und In-
halte zu verzeichnen“ ist. So entsteht der Eindruck, Kompetenzen könnten durch 
willkürliche Inhalten erworben werden. Laut Hallet jedoch (2009) sind Inhalte 
eng verknüpft mit der Erreichung des Ziels der kommunikativen Kompetenz:  
„So lässt sich die mit Diskursfähigkeit gemeinte kommunikative Kompetenz nur 
auf dem Weg über die und als Teilhabe an der Verhandlung eines kulturellen 
oder gesellschaftlichen Themas realisieren“ (Hallet 2009: 70). 
Inhalte − und das verdeutlicht das Zitat − spielen im Fremdsprachenunter-
richt eine herausragende Rolle, sodass die Auswahl von Inhalten keineswegs 
willkürlich, sondern nach bestimmten Kriterien erfolgen sollte (vgl. Hallet 
2009). 
Auch der Bereich der Interkulturalität erfährt in den Bildungsstandards eine 
Reduktion, da dieser auf einige wenige messbare Komponenten reduziert wurde. 
Dabei bleibt laut De Florio-Hansen (2015) gänzlich unberücksichtigt, wie sehr 
sich der Kulturbegriff in den letzten Jahrzehnten gewandelt hat. Darüber hinaus 
existieren in den Bildungsstandards keine Aufgabenbeispiele für interkulturelle 
Kompetenzen. Dieser Umstand wird in den Bildungsstandards nicht erklärt oder 
problematisiert. Dadurch, dass in den Aufgabenbeispielen einige Teilkompeten-
zen ausgespart wurden (darunter z. B. die interkulturelle Kompetenz), wird sich 
auch der Unterricht − so die Gefahr, die von einigen Vertretern/-innen der 
Fremdsprachendidaktik geäußert wird − nicht an diesen Teilkompetenzen orien-
tieren. Ein Fremdsprachenunterricht, der so ausgerichtet ist „läuft Gefahr, hinter 
den gegenwärtigen methodisch-didaktischen Entwicklungsstand zurückzufallen“ 
(Küster 2006: 20).  
Bedingt u. a. dadurch, dass an einigen Stellen in den Bildungsstandards 
Reduktionen stattgefunden haben (z. B. der Inhalte und des Bereichs der Inter-
kulturalität), wird den Bildungsstandards von Vertretern/-innen der Fremdspra-
chendidaktik eine Verkürzung des Bildungsbegriffs vorgeworfen. Dieser Kritik-
punkt wird fächerübergreifend diskutiert und es wird bemängelt, dass bestimmte 
Bereiche, die Bildung repräsentieren, wie z. B. die Persönlichkeitsbildung, in 
den Bildungsstandards ausgeblendet werden. Fremdsprachliche Bildung bedeu-
tet z. B. nach Küster (2006: 20) 
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„insbesondere die Fähigkeit, ein eigenes Verhältnis zu Sprache und Sprachen und 
zu den mit ihnen verbundenen kulturellen Sphären zu entwickeln, diese zu re-
flektieren und sich in sprachlich-kulturellen Kontexten begründet verhalten zu 
können“. 
Ein essenzieller Bestandteil fremdsprachlicher Bildung sind demnach 
Awareness-Konzepte, die beispielsweise für die Selbstbildung bedeutsam sind 
(vgl. De Florio-Hansen 2015). Dieser Bildungsaspekt fehlt allerdings in den Bil-
dungsstandards (vgl. Küster 2006). Darüber hinaus argumentieren beispielswei-
se Bonnet und Breidbach (2013: 27), dass die Kompetenzorientierung − so wie 
von den Bildungsstandards vorgesehen − nicht mit fremdsprachlicher Bildung 
kompatibel sei und so dem „im Kompetenzdiskurs selbst formulierten Anspruch 
der Handlungsorientierung, des anwendungsfähigen Wissens und ganzheitlichen 
Könnens nicht gerecht werde“. Burwitz-Melzer (2005: 61) kommt zu dem 
Schluss, dass die Bildungsstandards „ausgerechnet die Lernbereiche eines Fa-
ches aussparen, die Bildung, kulturelle Werte und Persönlichkeitsentwicklung 
aussparen“. Die Gefahr dabei ist, dass Lehrkräfte, die sich an den in den Bil-
dungsstandards operationalisierten Bereichen orientieren, bestimmte Zielvorstel-
lungen des Fremdsprachenunterrichts nicht auffinden, sodass sie sich auf das 
Vermitteln der aufgeführten Bildungsstandards beschränken (vgl. ebd.).  
 Unter Einbezug der Ergebnisse der Studien von Pant et al. (2008) sowie 
Böttcher und Dicke (2008), inklusive der erläuterten Nachteile der Kompetenz-
orientierung, kommt die Forscherin zu dem Schluss, dass die Lehrkräfte eine 
eher ambivalente Einstellung gegenüber der Kompetenzorientierung haben. Die-
se Ambivalenz, verstanden als Zwiespältigkeit, wird an dieser Stelle angenom-
men, da einerseits die Ergebnisse der genannten Studien auf eine positive Ein-
stellung, die sich beispielsweise in der Offenheit der Lehrkräfte gegenüber der 
Innovation zeigt, hinweisen. Andererseits zeigen die Kritikpunkte an der Kom-
petenzorientierung, dass Lehrkräfte auch negativ eingestellt sein könnten. Dieser 
Zwiespalt, in dem sich Lehrkräfte befinden könnten, wird im empirischen Teil 
der Arbeit wieder aufgenommen, um die hier gestellte Annahme einer ambiva-
lenten Einstellung der Lehrkräfte zu untersuchen. Darüber hinaus wurden, um zu 
eruieren, welche Einstellung Lehrkräfte gegenüber der Kompetenzorientierung 
haben, einige Kritikpunkte, die von Vertretern/-innen der Fremdsprachendidak-
tik geäußert wurden, einbezogen. Diese wurden bislang lediglich in wissen-
schaftlichen Publikationen diskutiert; ein Einbezug der Sichtweise von Englisch-
lehrkräften fehlt bis dato. Dieses Desiderat soll im empirischen Teil dieser Ar-
beit aufgenommen werden, da anhand des Antwortverhaltens der Englischlehr-
kräfte festgestellt werden kann, welche Vor- und Nachteile die Kompetenzorien-
tierung in der Praxis mit sich bringt und so beispielsweise die Einstellung der 
Lehrkräfte weitergehend analysiert werden kann.  
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 Im Folgenden wird der letzten Bereich „Merkmale des Fachs Englisch“ 
analysiert. 
3.2.4 Merkmale des Fachs Englisch 
Auf dieser Ebene wird die Rolle der Lehrwerke fokussiert, da aus der fremd-
sprachendidaktischen Literatur bekannt ist, dass sich mittels des Lehrwerks In-
novationen „am effektivsten“ im Englischunterricht verbreiten lassen (Thaler 
2011: 18). Da das Lehrwerk „die Funktion eines heimlichen Lehrplans“ ein-
nimmt, dient es als eine Art Mittler zwischen den Vorgaben der Bildungspolitik 
und dem Englischunterricht (ebd.: 15 f.). Das birgt einige Gefahren, die bei-
spielsweise von McGrath (2002: 8) mithilfe von Metaphern beschrieben werden: 
Das Lehrwerk wird als crutch, holy book oder straightjacket bezeichnet. Im 
deutschsprachigen Raum bezeichnet Möller (2016: 12) das Lehrwerk beispiels-
weise als „didaktischen Diktator“.  
 Um den Umgang der Lehrkräfte mit dem Lehrwerk zu beschreiben und 
darauf aufbauend zu analysieren, inwiefern es sich um einen hinderli-
chen/förderlichen Faktor für die Umsetzung der Kompetenzorientierung handelt, 
wird die Einteilung von Typen nach Kurtz (2010) übernommen. Kurtz (2010) 
unterscheidet in Anlehnung an Haß (2006) drei Typen, die es ermöglichen, die 
Nutzung des Lehrwerks von Lehrkräften zu beschreiben: 
a. „Lehrkräfte, die sich voll und ganz an das jeweils eingeführte Englischlehr-
werk und die dort gefundene sprachliche und inhaltliche Progression halten, 
die das Lehrwerk im Kern also als ein vorgegebenes Lehrprogramm be-
trachten (…). 
b. Lehrkräfte, die das jeweils vorhandene Unterrichtswerk als eine sinnvolle 
Sammlung von Inhalten, Aufgaben, Übungen etc. ansehen, die sich im Kern 
also an der Systematik des eingeführten Englischlehrwerkes orientieren, die 
jedoch auch auf einige Lehrwerkangebote verzichten und stattdessen ggf. 
andere Materialien und Medien in den Unterricht mit einbeziehen. 
c. Lehrkräfte, die sich im Wesentlichen an der Systematik des jeweils verwen-
deten Englischlehrwerks (als Spiegelung der Bildungsstandards und des 
Lehrplans) orientieren, die aber über weite Strecken Materialien und Medien 
einsetzen, die sie selbst erstellt oder (…) zusammengestellt haben“ (Kurtz 
2010: 151). 
Kurtz (2010) weist daraufhin, dass es bislang an Studien mangelt, die Auf-
schluss darüber geben könnten, welcher Typ in der Alltagspraxis überwiegt und 
ob nicht ggf. weitere Typen existieren. Auf der Grundlage der fachdidaktischen 
Literatur kommt der Autor zu der Schlussfolgerung, dass wahrscheinlich Typ a) 
und b) häufig vertreten sind (vgl. ebd.). Seiner Meinung nach ist es seit der Ver-
abschiedung der Bildungsstandards nicht „abwegig“, davon auszugehen, dass 
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Lehrkräfte dem Lehrwerk – noch mehr als zuvor – folgen (ebd.: 153). Diese Be-
hauptung wird von Rossa (2016) gestützt, der in einer informellen Befragung 
von Lehrkräften festgestellt hat, dass seit der Einführung der Bildungsstandards 
wieder vermehrt Lehrwerkarbeit betrieben wird.  
 Zusammenfassend kann anhand der genannten Gründe davon ausgegan-
gen werden, dass das Lehrwerk im Englischunterricht der Sekundarstufe I einen 
maßgeblichen Einfluss auf Englischlehrkräfte hat. Dieser kann sich sowohl för-
derlich als auch hinderlich für die Implementation der Kompetenzorientierung 
auswirken. Inwiefern es sich um einen förderlichen/hinderlichen Faktor handelt, 
hängt einerseits vom Umgang der Lehrkräfte mit dem Lehrwerk ab. Für Lehr-
kräfte, für die das Lehrwerk mehrheitlich keine Orientierungsfunktion hat, kann 
das Lehrwerk nicht als förderlicher Faktor für die Implementation der Kompe-
tenzorientierung gelten. Andererseits hängt es auch von der Qualität der Vorga-
ben, die das Lehrwerk festlegt, ab, inwiefern es sich um einen förderli-
chen/hinderlichen Faktor handelt. Ist beispielsweise das Lehrwerk, das eine 
„Typ a) Lehrkraft“ (nach Kurtz 2010) im Englischunterricht einsetzt, nicht 
kompetenzorientiert, lässt sich daraus schlussfolgern, dass die Kompetenzorien-
tierung ebenfalls nur bedingt – je nachdem, welche anderen Faktoren auf die 
Lehrkraft wirken – von der Lehrkraft umgesetzt wird. Das heißt, eine For-
schung, die das Lehrwerk als förderlichen/hinderlichen Faktor für die Imple-
mentation der Kompetenzorientierung untersucht, muss in den Augen der For-
scherin zweierlei Sachverhalte untersuchen: (1) Wie gehen Englischlehrkräfte 
mit dem Lehrwerk um, bzw. welchem Typ nach Kurtz (2010) entsprechen sie? 
(2) Inwiefern sind Lehrwerke, die im Land Bremen im Englischunterricht einge-
setzt werden, kompetenzorientiert? Die erste Frage kann an dieser Stelle nicht 
beantwortet werden, da es bislang an Studien mangelt, die konkrete Aussagen zu 
den Lehrertypen tätigen (vgl. Kurtz 2010). Aus diesem Grund wird die erste 
Frage im empirischen Teil dieser Arbeit wieder aufgenommen. Die zweite Frage 
kann anhand einer Lehrwerkanalyse durchgeführt werden. Die Vorgehensweise 
wird im Folgenden erläutert. 
 Um die Frage zu beantworten, inwiefern Lehrwerke, die in Bremen im 
Englischunterricht eingesetzt werden, kompetenzorientiert sind, werden für die 
Analyse der Lehrwerkanalyse Kriterien benötigt, anhand derer diese analysiert 
werden können. Darüber hinaus müssen Lehrwerke ausgewählt werden, die in 
Bremen gängig sind. Angesichts der Tatsache, dass die Schulbuchverlage in re-
gelmäßigen Abständen neue Lehrwerke herausbringen, ist die Frage, welche 
Ausgaben (aktuelle versus ältere) für die Lehrwerkanalyse verwendet werden. 
Thaler (2011) vermutet, dass ein neues Lehrwerk nach der Veröffentlichung cir-
ca zwei bis drei Jahre braucht, bis es Einzug in den Englischunterricht erhält. Da 
dies nur eine Vermutung darstellt, werden sowohl die ältere als auch die neue 
Ausgabe eines Lehrwerks analysiert, um sicherzustellen, dass zumindest eine 
Implementation der Kompetenzorientierung|  
Seite 100 
 
der beiden Ausgaben im Englischunterricht in Bremen verwendet wird. Im em-
pirischen Teil dieser Arbeit kann dann eruiert werden, welche Ausgabe im Eng-
lischunterricht verwendet wird. Zunächst zu den Kriterien, anhand derer die 
Lehrwerke analysiert wurden. 
Bei der Analyse orientiert sich die vorliegende Arbeit an Martinez (2011), 
die eine ähnlich ausgerichtete Analyse von Französisch- und Spanischlehrwer-
ken durchgeführt hat. Die Anforderungen an ein Englischlehrwerk leiten sich 
von den in Kapitel 2.3.2 genannten Merkmalen der Kompetenzorientierung ab. 
Die folgenden Fragen gelten bei der Analyse der Lehrwerke als leitend (vgl. 
u. a. Martinez (2011)): 
• Welche Anstöße für problemlösendes Lernen bietet das Lehrwerk? (vgl. 
Kapitel 2.3.2 Kriterium: Problemlöseorientierung) 
• Bietet das Lehrwerk reale Sprachverwendungszusammenhänge? (vgl. Ka-
pitel 2.3.2 Kriterium: Handlungsorientierung) 
• Bietet das Lehrwerk Anlässe für Hören, Hör-Sehen, Lesen, Sprechen, 
Schreiben und Sprachmittel, die für die Lerner sinnvoll und bedeutungs-
voll sind? (vgl. Kapitel 2.3.2 Kriterium: Orientierung an authenti-
schen/schülernahen Inhalten) 
• Bietet das Lehrwerk komplexe und mehrdimensionale Aufgaben, die den 
Einsatz verschiedener Fähigkeiten/Fertigkeiten fordern? (vgl. Kapitel 
2.3.2 Kriterium: tasks) 
• Welche Anstöße für landeskundliches und interkulturelles Lernen bietet 
das Lehrwerk? (vgl. Kapitel 2.3.2 Kriterium: Interkulturalität/Motivation) 
• Bietet das Lehrwerk Übungsaufgaben an, die die dienende Funktion von 
Grammatik und sprachlichen Mitteln deutlich machen? (vgl. Kapitel 2.3.2 
Kriterium: dienende Funktion sprachlicher Mittel) 
Bei der Auswahl der Englischlehrwerke wurde darauf geachtet, dass sie  
1. in Bremen gängig sind,  
2. sowohl Lehrwerke für die Oberschule als auch für das Gymnasium dabei 
sind und  
3. alle von einer Klassenstufe (hier: Jahrgang 7) stammen, um eine Ver-
gleichbarkeit der Analyse zu gewährleisten.  
 Die folgenden Lehrwerke wurden anhand der genannten Auswahlkriterien 
für die Analyse bestimmt: Green Line (Klett), English G 21 (Cornelsen) und 
Notting Hill Gate (Diesterweg). Die folgenden Erläuterungen stellen das Ergeb-
nis der durchgeführten Lehrwerkanalyse für die einzelnen Fragestellungen dar.17 
Am Ende der Analyse der jeweiligen Lehrwerke wird jeweils zusammengefasst, 
                                           
17 Die vollständige Analyse befindet sich im Anhang I. 
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inwiefern diese kompetenzorientiert sind. Aufbauend auf der Lehrwerkanalyse 
wird eine Schlussfolgerung gezogen, inwiefern es sich bei den Lehrwerken um 
einen förderlichen/hinderlichen Faktor für die Umsetzung der Kompetenzorien-
tierung handelt. Das Ergebnis der Übertragung wird in der folgenden Tabelle – 
analog zu den vorherigen Kapiteln – dargestellt: 
Tabelle 5: Merkmale des Fachs 
Merkmal Ergebnis eher förder-
lich/hinderlich für die 
Implementation der 
Kompetenzorientierung? 
offene Fragen für die 
Empirie 
Lehrwerke Je nachdem, welche 
Lehrwerke im Englisch-
unterricht eingesetzt 
werden, ergibt sich ein 
anderes Fazit. 
Sowohl förderlich als 
auch hinderlich 
Grund: neuere Ausgaben 
enthalten vermehrt kom-
petenzorientierte Ansätze 





Inwiefern handelt es sich 
bei dem Lehrwerk um 
einen förderli-
chen/hinderlichen Faktor 
für die Umsetzung der 
Kompetenzorientierung? 
 
 Zunächst wird ein Vergleich der Analyse des Lehrwerks Notting Hill Gate 
für die Gesamtschule und integrierende Schulformen aus dem Jahr 2009 sowie 
2017 vorgenommen. Zunächst wird der allgemeine Aufbau beschrieben, im An-
schluss daran wird die jeweiligen Ausgaben des Lehrwerks mittels der Analyse-
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2017 
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7 
Christoph Edelhoff und Torben Schmidt 
 
Der Aufbau der beiden Lehrwerke ist insgesamt sehr ähnlich: Die ältere Ausga-
be enthält acht Units, die jeweils in einen A- und B-Teil aufgeteilt sind, während 
die neue Ausgabe sechs Units enthält. Zu Beginn einer Unit wird den Schülern/-
innen eine Übersicht über die Aktivitäten, die sie in dieser Unit ausüben werden 
(z. B. „In this theme, you will learn how to talk about restaurants and food“), 
gegeben. Die A- und B-Teile enthalten jeweils Lektionstexte sowie Methoden-
kompetenzen (z. B. „How to listen“ oder „How to give feedback“). Im An-
schluss an die jeweiligen Units befindet sich eine „Practice matters“-Sektion, die 
exercices zu Wortschatz und Grammatik enthält. Des Weiteren befindet sich im 
Anschluss an jede Unit ein „Optional“-Abschnitt, der zusätzliche Texte enthält. 
Im Anhang sind unter „Book stop“ Texte, die von den Schülern/-innen zusätz-
lich gelesen werden können. Weiterhin gibt es „How-to“-Seiten im Anhang; 
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dort können die Schüler/-innen nachschauen, wie sie leichter/besser lernen kön-
nen (z. B. „How to do an interview“). Im Anhang ist ebenfalls eine „Wordbank“ 
vorhanden, in der alle wichtigen Wörter und Ausdrücke nach Themen gesam-
melt sind. Der Abschnitt „Language in Focus“ (LiF) enthält Sätze und Rede-
wendungen, die in den jeweiligen Units vorkommen sowie Grammatikregeln. 
Im Anschluss daran folgt der Vokabelteil. Bei der neueren Ausgabe gibt es am 
Ende jeder Unit eine „Target task“. Eine weitere Veränderung zum Vorgänger-
modell ist, dass Videos zur Förderung des Hör-Seh-Verstehens eingebaut wur-
den. Nachdem der allgemeine Aufbau beschrieben wurde, wird im Folgenden 
analysiert, inwiefern die Lehrwerke Merkmale der Kompetenzorientierung auf-
weisen. Diese Analyse erfolgt anhand der Fragen, die zu Beginn dieses Kapitel 
aufgestellt wurden. 
Bezüglich der Frage, inwiefern die Lehrwerke Anstöße für problemorien-
tiertes Lernen bieten, zeigt sich beim Vergleich der Lehrwerke ein deutlicher 
Unterschied. In der neuen Ausgabe sind vermehrt problemlöseorientierte Auf-
gaben enthalten. Die Ausgabe von 2009 enthält demgegenüber lediglich margi-
nale Ansätze, die von der jeweiligen Lehrkraft in problemlöseorientierte Aufga-
ben umgewandelt werden könnten.  
Beide Lehrwerke bieten eine Reihe von lebensecht akzeptierbaren Situatio-
nen an, die − aufgrund der gleichen Themen − nur kleinere Unterschiede auf-
weisen. Diese werden nicht aufgeführt, da sie für die Frage danach, inwiefern 
die Lehrwerke kompetenzorientiert sind, nicht ausschlaggebend sind. Die ge-
wählten Inhalte sind in beiden Lehrwerken in weiten Teilen als schülernah zu 
bezeichnen (dazu gehört beispielsweise die Unit „Be a sport“ oder aber Unit 
„Art and Music“). Während die ältere Ausgabe nur wenige authentische Texte 
enthält, sind in der neuen Ausgabe kürzere authentische Texte vorhanden.  
Die ältere Ausgabe enthält lediglich eine komplexe sowie mehrdimensiona-
le task; diese ist allerdings am Ende der letzten Unit platziert, sodass fraglich ist, 
inwiefern dieses Projekt am Ende des Schuljahres noch durchgeführt wird. Die 
neue Ausgabe von Notting Hill Gate hat systematisch am Ende einer jeden Unit 
eine „Target task“ integriert. Die meisten „Target tasks“, die angeboten werden, 
erfüllen die Kriterien der Komplexität und Mehrdimensionalität. Allerdings gibt 
es auch vereinzelte tasks, die die Kriterien nicht erfüllen, da sie beispielsweise 
lediglich eine Fertigkeit fördern.  
Bezüglich der Frage, inwiefern Anstöße für das interkulturelle Lernen vor-
handen sind, weisen beide Lehrwerke vor allem Anstöße für das landeskundli-
che Lernen auf. Die Analyse der älteren Ausgabe des Lehrwerkes bezüglich 
interkultureller Lerninhalte zeigt:  
„Die zumeist nur impliziten Vermittlungsmodelle, die recht einseitige methodi-
sche Umsetzung der interkulturellen Lerninhalte, das Fehlen einer Bewusstma-
chung interkultureller Lernstrategien (…) sind allerdings noch verbesserungs-
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würdig und erschweren die interkulturelle Erziehung der Schülerinnen und Schü-
ler erheblich“ (Burwitz-Melzer 2003: 119). 
Das Fazit von Burwitz-Melzer (2003) kann in der gleichen Weise auf die 
neue Ausgabe des Lehrwerks übertragen werden, da die neue Ausgabe nur mar-
ginale Änderungen enthält. 
Das Kriterium „dienende Funktion von Grammatik“ wird von der älteren 
Ausgabe nur bedingt erfüllt. Das Lehrwerk orientiert sich an der induktiven 
Vermittlung von Grammatik. Der letzte Schritt der Anwendung des Phänomens 
in einer bestimmten Situation wird an keiner Stelle angeregt. Das Vorgehen der 
induktiven Grammatikvermittlung ist in der neueren Ausgabe auch noch verein-
zelt vorhanden („Be a language detective“), ansonsten wird die dienende Funk-
tion von grammatikalischen Phänomenen anhand der Aufgabenstellung deutlich.  
Aufbauend auf der Analyse kann zusammengefasst werden, dass die neuere 
Ausgabe des Lehrwerks kompetenzorientierter ist als ihr Vorgänger. Dieses Fa-
zit wird u. a. damit begründet, dass die neuere Ausgabe problemlöseorientierte 
Aufgaben enthält und beispielsweise die dienende Funktion von Grammatik 
verdeutlicht wird. 
Ein weiteres Lehrwerk, welches analysiert werden soll, ist „Green Line“. 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse des Lehrwerks für das Gym-













Harald Weisshaar unter Mitwirkung von 
Frank Haß 








Zunächst kann zum Aufbau der beiden Lehrwerke festgestellt werden, dass die 
neuere Ausgabe einige deutliche Veränderungen enthält. Der Nachfolger von 
Green Line 2007 ist in vier Units eingeteilt. Zu Beginn einer jeden Unit erfolgt, 
wie beim Vorgänger, ein thematischer „Check-in“ in die Unit. Die „Talkwise“-
Seiten der älteren Ausgaben − die explizit das Sprechen fokussieren − sind in 
der neuen Ausgabe nicht mehr vorhanden. Dafür gibt es „Text smart“-Seiten, 
mit deren Hilfe die Schüler/-innen lernen sollen, wie sie mit authentischen Tex-
ten umgehen können. Darüber hinaus gibt es in der neuen Ausgabe in jeder Unit 
eine „Unit-task“, in der „zum Schluss alles zusammenkommt“ (Green Line 
2016: Preface). Anhand dieser Aufgabe können die Schüler/-innen die erworbe-
nen Fähigkeiten überprüfen und festigen. Am Ende einer Unit sind in beiden 
Lehrwerken die „Revision“-Seiten vorhanden, auf denen eine Unit-
übergreifende Wiederholung sprachlicher sowie methodischer Inhalte stattfin-
det. In einigen Units befinden sich in der neuen Ausgabe darüber hinaus „Across 
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Culture“-Seiten, wodurch die Schüler/-innen ihren Alltag mit der Alltagskultur 
in Großbritannien vergleichen sollen sowie lernen, mit verschiedenen Begeg-
nungssituationen umzugehen. Im Anhang der neuen Ausgaben gibt es die „Diff 
pool“-Sektion, in der sich − angedockt an die einzelnen Units − Aufgaben zur 
Differenzierung befinden. In beiden Ausgaben stehen sich im „Skills“-Anhang 
Hinweise auf sprachliche Fertigkeiten, Methoden sowie kooperative Lernformen 
zur Verfügung. In der „Grammar File“ − im hinteren Teil beider Lehrwerke − 
sind Zusammenfassungen der grammatikalischen Phänomene der jeweiligen 
Unit vorhanden. Im Anschluss daran folgt der Vokabelteil. Im Folgenden wird 
das Lehrwerk unter Berücksichtigung der Merkmale von Kompetenzorientie-
rung anhand des Fragekatalogs, welcher zu Beginn des Kapitels dargestellt wur-
de, analysiert. 
Bezüglich der Frage, inwiefern die Lehrwerke das problemorientierte Ler-
nen anregen, zeigen sich bei beiden Ausgaben nur vereinzelte Anstöße. Die neue 
Ausgabe von Green Line bietet eine Aufgabe, die als problemlöseorientiert be-
zeichnet werden kann. Ähnlich wie beim Vorgänger könnten durch die Lehr-
kraft verschiedene Aufgaben in problemlöseorientierte Aufgaben umgewandelt 
werden. 
Beide Lehrwerke bieten eine Reihe von realen Sprachverwendungszusam-
menhängen an. Die Schüler/-innen bekommen in beiden Lehrwerken an ver-
schiedenen Stellen des Lehrwerks Useful Phrases an die Hand, um beispielswei-
se eine Diskussion oder small talk zu führen. Die neue Ausgabe von Green Line 
bietet darüber hinaus eine Reihe authentischer Texte an. Auf den „Text smart“-
Seiten lernen die Schüler/-innen, mit verschiedenen nicht didaktisierten Textty-
pen umzugehen. Die ältere Ausgabe greift kaum auf authentische Texte zurück. 
Beide Lehrwerke bieten Anlässe, die verschiedenen skills zu üben. Ein Ver-
gleich der Inhaltsverzeichnisse der beiden Ausgaben ergibt, dass in der älteren 
Ausgabe skills noch mit dem Titel „Kommunikative Fertigkeiten“ versehen sind, 
während in der neuen Ausgabe skills als Kompetenzen betitelt werden. Es 
scheint so, als ob die in den Bildungsstandards vorgenommene Reduktion von 
Kompetenzen auf isolierte Fertigkeiten in der neuen Ausgabe von Green Line 
durchgeführt worden ist. Dieses Fazit greift allerdings zu kurz, da die einzelnen 
Fertigkeiten, die im Inhaltsverzeichnis der neuen Ausgabe aufgelistet sind, bei-
spielsweise darin bestehen, eine Filmsequenz zu verstehen und Schlüsselbegriffe 
zu notieren oder aber einen Reiseblog zu schreiben, sodass nicht von einem 
Training isolierter Fertigkeiten gesprochen werden kann. Demnach ist der Titel 
„Kompetenzen“ für die einzelnen Fertigkeiten zwar angebracht, auf den ersten 
Blick aber irreführend. 
Die ältere Ausgabe des Lehrwerks enthält bereits einige tasks, die als kom-
plex und mehrdimensional anzusehen sind. Allerdings wurden diese noch nicht 
systematisch in das Lehrwerk integriert, was sich bei der neueren Ausgabe ge-
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ändert hat. Dort wird am Ende einer jeden Unit eine „Unit-task“ angeboten, die 
als komplex sowie mehrdimensional zu bezeichnen ist. Darüber hinaus wird dort 
anhand des Symbols eines Puzzleteils markiert, welche Teilaufgaben auf die 
„Unit-task“ vorbereiten.  
Beide Lehrwerke enthalten eine Reihe von Anstößen für das interkulturelle 
Lernen. Bei der neuen Ausgabe wird das interkulturelle Lernen auf den „Across 
Cultures“-Seiten systematisch angestoßen. Neben Aufgaben, die einen Perspek-
tivwechsel anregen, enthalten beide Lehrwerke im Vokabelteil vereinzelt Bezü-
ge zur französischen und lateinischen Sprache. Dies kann als Anstoß gewertet 
werden, die Mehrsprachigkeit der Schüler/-innen in den Unterricht einzubezie-
hen. 
Die dienende Funktion von Grammatik wird in beiden Ausgaben vereinzelt 
verdeutlicht. In der älteren Ausgabe wird in Infoboxen darauf verwiesen, in wel-
chen Situationen das jeweilige grammatikalische Phänomen verwendet wird. In 
der neuen Ausgabe wird bereits bei den Überschriften zu den einzelnen Units 
die dienende Funktion deutlich, z. B. heißt es dort „Talking about yourself and 
other“ und in Klammern reflexive pronouns. Die „Unit-tasks“ sind in der neuen 
Ausgabe darüber hinaus so konzipiert, dass sie die Anwendung eines bestimm-
ten grammatikalischen Phänomens erfordern. Allerdings dominieren in beiden 
Ausgaben weiterhin Lektionstexte, in denen eine erhöhte Anzahl eines gramma-
tikalischen Phänomens vorkommt. Die Schüler/-innen sollen dann aufbauend 
auf dem Text die Regeln des grammatikalischen Phänomens finden. Im letzten 
Schritt wird das Phänomen in form-oriented exercises geübt.  
Insgesamt sind beide Lehrwerke in großen Teilen als kompetenzorientiert 
zu bezeichnen, da sie beispielsweise tasks anbieten sowie die dienende Funktion 
von Grammatik zumindest ansatzweise betonen. Ausgenommen bleibt das 
Merkmal der Problemlöseorientierung, welches kaum Aufgaben beider Ausga-
ben auszeichnet.  
Ein letzter Vergleich wird zwischen dem Lehrwerk English G21 sowie der 
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Beim Lehrwerk English G Lighthouse handelt es sich − anders als bei der Ana-
lyse der anderen Lehrwerke − nicht um eine neue Auflage des Vorgängers, son-
dern um eine Neukonzeption, die einen anderen Herausgeber hat als das Vor-
gängermodell. Aus diesem Grund sind die beiden Lehrwerke bezüglich Aufbau 
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sowie Inhalt sehr unterschiedlich, weswegen im Folgenden lediglich auf die 
Hauptunterschiede eingegangen wird (vgl. Anhang I).  
In English G Lighthouse sind, anders als im Vorgänger, in jeder Unit expli-
zit „skills training“-Sektionen integriert, bei denen der Fokus auf die Übung der 
Fertigkeiten sowie Sprachmittlung gelegt wird. Darüber hinaus ist in English G 
Lighthouse eine „Diff-Bank“ vorhanden, die für jede Unit differenzierende Auf-
gaben enthält. Weiterhin ist am Lehrwerk English G Lighthouse neu, dass in 
jede Unit eine task integriert ist. Beide Lehrwerke beinhalten eine Sektion, in 
der die Schüler/-innen die erlernten Inhalte üben und wiederholen können. 
Ebenso wie bei der neueren Ausgabe von Green Line fällt am Inhaltsverzeichnis 
von English G Lighthouse auf, dass skills als Kompetenzen betitelt werden. 
Auch hier handelt es sich − wie bei der neuen Ausgabe von Green Line − nicht 
um eine Reduktion von Kompetenzen auf isolierte Fertigkeiten, da die Aufgaben 
so gestaltet sind, dass verschiedene Fertigkeiten in eine Aufgabe integriert wer-
den. Der Titel „Kompetenzen“ ist in diesem Fall ebenso irreführend wie bei der 
neueren Ausgabe von Green Line.  
Die Frage, inwiefern die Lehrwerke Anstöße für das problemlöseorientierte 
Lernen bieten, kann mit einer konkreten Zahl beantwortet werden: Es sind je-
weils genau zwei Aufgaben. Einige Aufgaben könnten von der jeweiligen Lehr-
kraft − genau wie bei den anderen Lehrwerken − in problemlöseorientierte Auf-
gaben umgewandelt werden. 
Beide Lehrwerke zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine Reihe von realen 
Sprachverwendungszusammenhängen anbieten. Die Beispiele reichen von 
„Writing an E-Mail to a friend“ zu „Talking to people at meals“. Die Fertigkei-
ten sowie Sprachmittlung werden beim Lehrwerk English G Lighthouse in einer 
gesonderten Sektion anhand schülernaher, bedeutungsvoller sowie realer Inhal-
ten trainiert und geübt. Obwohl die einzelnen Sektionen jeweils mit der Über-
schrift einer Fertigkeit versehen sind, werden die Fertigkeiten nicht isoliert von-
einander betrachtet, sondern es sind immer mindestens zwei Fertigkeiten nötig, 
um die jeweiligen Aufgaben zu bearbeiten. Im Lehrwerk English G21 fehlt die-
ses systematische Training; es enthält aber auch vielfältige Möglichkeiten, die 
Fertigkeiten zu üben.  
Während das Lehrwerk English G21 genau eine task enthält, die als mehr-
dimensional sowie komplex zu bezeichnen ist, kommt in English G Lighthouse 
in jeder Unit eine task vor. Diese ist in den meisten Fällen mehrdimensional, da 
sie verschiedene Fertigkeiten integriert. Allerdings sind diese sogenannten tasks 
häufig keine tasks im Sinne von Hallet (2011) oder Willis (1996).  
Das Lehrwerk English G21 enthält nur wenige Anstöße für das interkultu-
relle Lernen, zumeist handelt es sich um den Bereich Landeskunde. Das Lehr-
werk English G Lighthouse ist so angelegt, dass in jeder Unit ein anderer Teil 
Großbritanniens von einem dort lebenden Jugendlichen vorgestellt wird, sodass 
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− ebenso wie bei English G21 − verschiedene Anstöße für das landeskundliche 
Lernen vorhanden sind. Allerdings sind − anders als bei English G21 − vielfälti-
ge Aufgaben vorhanden, die einen Perspektivwechsel anregen.  
In beiden Lehrwerken wird an verschiedenen Stellen die dienende Funktion 
von Grammatik verdeutlicht. Ebenso wie bei den anderen Lehrwerken wird ein 
Lektionstext dazu verwendet, ein grammatikalisches Phänomen einzuführen. In 
beiden Lehrwerken wird den Schülern/-innen dann der Anwendungsbezug des 
jeweiligen grammatikalischen Phänomens vor Augen geführt. Zur Übung der 
Grammatik werden in beiden Lehrwerken formorientierte exercises angeboten, 
die in English G Lighthouse thematisch so gewählt wurden, dass auch hier die 
dienende Funktion von Grammatik offenkundig und stringent deutlich wird − im 
Gegensatz zu English G21.  
Insgesamt ist das Lehrwerk English G21 nicht als kompetenzorientiert zu 
bezeichnen, da weder die Problemlöseorientierung konsequent vorhanden ist, 
noch beispielsweise die dienende Funktion von Grammatik deutlich wird. Das 
Lehrwerk English G Lighthouse enthält demgegenüber einige als kompetenzori-
entiert zu bezeichnende Ansätze. Darunter beispielsweise der Einbezug von 
tasks sowie die Integration der Fertigkeiten in der Sektion „Skills training“. 
Ausgenommen bleibt auch hier der Bereich der Problemlöseorientierung, da das 
Lehrwerk lediglich zwei Anstöße bietet. 
 
FAZIT 
Die Frage, die eingangs gestellt wurde, lautet, inwiefern Lehrwerke als förderli-
che/hinderliche Faktoren für die Implementation der Kompetenzorientierung 
anzusehen sind. Es wurde argumentiert, dass die Bewertung, inwiefern Lehr-
werke förderlich/hinderlich sind, davon abhängig ist, ob sie kompetenzorientiert 
sind. Um diese Frage zu beantworten, wurde eine Lehrwerkanalyse durchge-
führt, die schwerpunktmäßig untersuchte, inwiefern die ausgewählten Lehrwer-
ke als kompetenzorientiert zu bezeichnen sind. Die Analyse ergab zusammen-
fassend, dass die neueren Ausgaben insgesamt eine Reihe kompetenzorientierter 
Ansätze enthält. Beispielsweise wird die dienende Funktion von Grammatik in 
Ansätzen sichtbar, auch die gewählten Inhalte sind so angelegt, dass sie schüler-
nah und bedeutungsvoll sind. Darüber hinaus ist anhand der Analyse der Lehr-
werke aufgefallen, dass alle Neuausgaben den Task-Based approach enthalten, 
da in jeder Unit eine task angeboten wird. Diese tasks sind nicht immer mit dem 
Verständnis von tasks nach Willis (1996) oder Hallet (2011) vereinbar, doch 
sind die meisten als komplex sowie mehrdimensional zu bezeichnen. Unabhän-
gig von der Ausgabe und des Lehrwerks wurde festgestellt, dass das interkultu-
relle Lernen nur marginal integriert wird. Einzige Ausnahme stellt das Lehrwerk 
English G Lighthouse dar. 
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 Ausgehend von dieser Analyse könnte an dieser Stelle zu dem Schluss 
gekommen werden, dass die analysierten Lehrwerke förderlich für die Umset-
zung der Kompetenzorientierung sind. Dieser Schluss ist aber mit einigen Ein-
schränkungen verbunden, die im Folgenden erläutert werden sollen. Die Ergeb-
nisse der Lehrwerkanalyse haben gezeigt, dass vor allem die neueren Ausgaben 
kompetenzorientierte Ansätze enthalten. Einige Ausgaben wurden erst vor Kur-
zem veröffentlicht, sodass an dieser Stelle in Anlehnung an Thaler (2011) davon 
ausgegangen wird, dass diese Lehrwerke (noch) nicht im Englischunterricht ge-
nutzt werden. Englischlehrkräfte im Land Bremen unterrichten dieser Vermu-
tung zufolge mit den älteren Ausgaben der Lehrwerke, die – wie die Analyse 
gezeigt hat – wenig kompetenzorientiert sind (dieser Vermutung wird im empi-
rischen Teil dieser Arbeit weiter nachgegangen). Bei den älteren Lehrwerken 
handelt es sich deshalb um einen Faktor, der sich eher hinderlich auf die Umset-
zung der Kompetenzorientierung auswirkt. Das heißt, je nachdem mit welchem 
Lehrwerk die Englischlehrkräfte unterrichten, handelt es sich um einen förderli-
chen oder aber hinderlichen Faktor für die Umsetzung der Kompetenzorientie-
rung. Dieses Fazit muss im empirischen Teil dieser Arbeit weiter erforscht wer-
den, da es beispielsweise außer Acht lässt, wie eng Lehrkräfte sich am Lehrwerk 
orientieren (vgl. Kurtz 2010 zu den Typen). An dieser Stelle wird in Anlehnung 
an die Argumentation von Thaler (2011), dass es mittels Lehrwerken möglich 
ist, Innovationen im Englischunterricht effektiv zu verbreiten, angenommen, 
dass es sich bei diesem Lehrwerk um eine förderliche Bedingung für die Umset-
zung der Kompetenzorientierung handelt.  
 
Zusammenfassung der bisherigen Kapitel sowie sich daraus ergebende Unter-
suchungsschwerpunkte für die Empirie 
Kapitel 3.2 hat ergeben, dass einige förderliche/hinderliche Faktoren existieren, die 
einen Einfluss auf die Umsetzung der Kompetenzorientierung haben (können). Die 
Fragen, die dabei offen geblieben sind, lauten: 
Merkmale der Innovation 
1. Wie bewerten Englischlehrkräfte den Neuigkeitsgehalt der Kompetenzorien-
tierung? 
2. Inwiefern gibt es ausreichend Beispiele für einen kompetenzorientierten Eng-
lischunterricht? 
Merkmale der Unterstützung 
1. Wie bewerten Lehrkräfte die Qualität/Anzahl der Fortbildungen? 
2. Inwiefern wurden die Fortbildungsangebote von Lehrkräften genutzt? 
3. Inwiefern erfahren Englischlehrkräfte bei der Umsetzung der Kompetenzori-
entierung Unterstützung durch die Schulleitung? 
4. Inwiefern erfahren Englischlehrkräfte bei der Umsetzung der Kompetenzori-
entierung Unterstützung durch die Schulaufsicht? 
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5. Inwiefern arbeiten Englischlehrkräfte bezüglich der Kompetenzorientierung 
mit ihren Kollegen/-innen zusammen? 
6. Inwiefern erhalten Englischlehrkräfte Unterstützung durch Arbeitsgruppen? 
Merkmale der Lehrkräfte 
1. Welche Einstellung haben Lehrkräfte in Bezug auf die Kompetenzorientie-
rung? 
2. Inwiefern teilen Englischlehrkräfte die Kritik an der Kompetenzorientierung? 
Merkmale fachspezifischer Bedingungen 
1. Welche Lehrwerke werden von Englischlehrkräften genutzt? 
2. Inwiefern handelt es sich bei diesem Lehrwerk um einen förderli-
chen/hinderlichen Faktor für die Umsetzung der Kompetenzorientierung? 
3. Welche weiteren fachspezifischen Bedingungen gelten für den Englischunter-
richt? 
Aus den einzelnen Fragestellungen wird zusammenfassend von folgenden Annah-
men ausgegangen: 
1. Englischlehrkräfte sehen die Kompetenzorientierung mehrheitlich nicht als 
Neuerung an. 
2. Englischlehrkräfte empfinden, dass ausreichend Beispiele für einen kompe-
tenzorientierten Englischunterricht vorhanden sind. 
3. Englischlehrkräfte erfahren bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung 
Unterstützung. 
4. Englischlehrkräfte haben Fortbildungen zur Kompetenzorientierung besucht.  
5. Englischlehrkräfte sind mit der Qualität und Anzahl der Fortbildungen, die 
angeboten werden, zufrieden. 
6. Englischlehrkräfte haben eine ambivalente Einstellung in Bezug auf die 
Kompetenzorientierung. 
7. Englischlehrkräfte teilen die Kritik an der Kompetenzorientierung.  
8. Das Lehrwerk hat einen förderlichen Einfluss auf die Umsetzung der Kompe-
tenzorientierung.  
9. Es gibt noch weitere förderliche/hinderliche Faktoren, die speziell für die Im-
plementation einer Innovation in den Englischunterricht gelten. 
 
Die theoretischen Teile werden im folgenden Kapitel anhand der Zusammenfas-
sungen, die nach jedem Teilkapitel erstellt wurden, gebündelt und es wird eine 
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4 Zusammenfassung der theoretischen Kapitel 
Im ersten Teil der Theorie wurde das Konzept der Kompetenzorientierung um-
fassend dargestellt, da in dieser Arbeit davon ausgegangen wird, dass anhand 
der Antworten der Englischlehrkräfte auf die Frage „Was verstehen Sie unter 
Kompetenzorientierung?“ im empirischen Teil dieser Arbeit Rückschlüsse da-
rauf gezogen werden können, in welchem Maße sich Englischlehrkräfte mit der 
Kompetenzorientierung auseinandergesetzt haben und inwiefern sie diese um-
setzen. Zunächst wurde der Begriff der Kompetenz als Grundlage für die Kom-
petenzorientierung nach Weinert (2002) definiert. In dieser Arbeit wird von der 
Definition von Kompetenz nach Weinert (2002) ausgegangen, da seine Definiti-
on einerseits auf einer Analyse von über 90 Kompetenzkonzepten weltweit fußt 
(vgl. Vollmer 2010) und in Deutschland zum „Referenzzitat“ (Klieme 2004: 10) 
wurde. Andererseits ist diese Definition für diese Arbeit ausschlaggebend, da 
durch sie deutlich wird, dass Kompetenzen mehrere Facetten haben und sich 
demzufolge nicht durch isolierte Leistungen erfassen lassen. Diese Annahme ist 
kompatibel mit der Vorstellung einer fremdsprachlichen Handlungsfähigkeit 
(vgl. u. a. Hallet 2011; Vollmer 2010). Da die Kompetenzorientierung mittels 
der Bildungsstandards Einzug in den Unterricht halten sollte, wurden im darauf-
folgenden Kapitel die Bildungsstandards sowie der Bildungsplan Bremen für die 
erste Fremdsprache dargestellt. Die Frage, was in diesen Dokumenten, die als 
richtungsweisend für Englischlehrkräfte gelten, unter Kompetenzen verstanden 
wird, führte zu der Schlussfolgerung, dass in den Bildungsstandards für die erste 
Fremdsprache die kommunikativen Kompetenzen auf die traditionellen four 
Abbildung 16: Puzzle „Status quo der Kompetenzorientierung im Land Bremen“ (Quelle: eigene Darstellung) 
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skills reduziert werden. Diese Entwicklung wird im Bildungsplan für die erste 
Fremdsprache fortgeführt: Dort wird der Kompetenzbegriff uneinheitlich ver-
wendet. Angesichts der Tatsache, dass diese beiden Dokumente – die Bildungs-
standards und der Bildungsplan Bremen – für Englischlehrkräfte unterrichtslei-
tend sind, werden für die Empirie für die forschungsleitende Frage „Was verste-
hen Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientierung?“ (vgl. Abbildung 16) fol-
gende Annahmen formuliert: 
• Englischlehrkräfte setzen Kompetenzen mit den traditionellen four 
skills gleich. 
• Englischlehrkräften ist mehrheitlich nicht deutlich, was Kompetenzori-
entierung für den Englischunterricht bedeutet. 
 Die Betrachtung der Bildungsstandards und des Bildungsplans konnten 
bei der Definition des Begriffs der Kompetenz, bezogen auf den Fremdspra-
chenunterricht, als Grundlage für diese Arbeit in den Augen der Verfasserin we-
nig beitragen. Eine Betrachtung des Kompetenzbegriffs sowie die Frage, was es 
bedeutet, den Unterricht an Kompetenzen zu orientieren, diente unter Einnahme 
einer fremdsprachendidaktischen Perspektive in Kapitel 2.3 dazu, diese Lücke 
zu füllen. Auf der Grundlage der Ausführungen von Hallet (2011) und Keller 
(2013) wurden in Kapitel 2.3.2 Merkmale der Kompetenzorientierung aufge-
stellt. Einige dieser Merkmale sind bereits seit der kommunikativen Wende (vgl. 
Kapitel 2.1) Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts (z. B. das methodische 
Prinzip der Handlungsorientierung). Die Erläuterungen haben gezeigt, dass das 
Merkmal der Problemlöseorientierung sowie der dienenden Funktion sprachli-
cher Mittel die Kompetenzorientierung von anderen fremdsprachendidaktischen 
Prinzipien abheben. Diese Merkmale werden im empirischen Teil der Arbeit 
dazu verwendet, die Antworten der Englischlehrkräfte auf die Frage „Was ver-
stehen Sie unter Kompetenzorientierung?“ zu kategorisieren. So können Indi-
zien für die Beurteilung gesammelt werden, inwiefern die Kompetenzorientie-
rung Einzug in den Englischunterricht gehalten hat. Unklar ist nach der Sichtung 
bereits existierender Forschung zu diesem Themenbereich (vgl. Kapitel 1.2), für 
wie wichtig Englischlehrkräfte die einzelnen Bestandteile eines kompetenzori-
entierten Unterrichts erachten und was sie unter Kompetenz sowie Kompetenz-
orientierung verstehen. Auf der Grundlage dieses Ergebnisses wird für die Em-
pirie für die forschungsleitende Frage „Was verstehen Englischlehrkräfte unter 
Kompetenzorientierung?“ folgende Annahme formuliert: 
• Englischlehrkräften sind die einzelnen Merkmale eines kompetenzori-
entierten Unterrichts wichtig. 
 Die Darstellung des Konzepts der Kompetenzorientierung war essenziell 
für den zweiten Teil der Arbeit, da die Forscherin in Anlehnung an Goldenbaum 
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(2012) davon ausgeht, dass es sich beim Implementationsgegenstand – hier: der 
Kompetenzorientierung – um einen zentralen Aspekt handelt, der den Imple-
mentationsprozess beeinflussen kann. Studien, die ein ähnliches Vorgehen wäh-
len, berücksichtigen den jeweiligen Implementationsgegenstand zumeist nicht, 
sodass hier ein Desiderat besteht (vgl. Luchte 2005; Goldenbaum 2012). Um 
Aussagen darüber zu treffen, inwiefern der Implementationsgegenstand den Im-
plementationsprozess beeinflusst hat, wurde im ersten Teil der Theorie umfas-
send auf die Kompetenzorientierung eingegangen. Dieser Abschnitt der Theorie 
stellte somit die Basis für den zweiten Teil dar, in dem eine Definition von Im-
plementation unter Einbezug einer Educational Governance-Perspektive aufge-
stellt wurde:  
Der Begriff der Implementation sagt aus, dass es sich um eine Phase innerhalb 
des Reformprozesses handelt, die nicht in sich abgeschlossen ist sowie nicht li-
near verläuft, sondern vielmehr alle anderen Phasen des Reformprozesses durch-
zieht. Der Begriff bezeichnet somit den Prozess der Umsetzung einer Reform. 
Umsetzung bedeutet, dass sich die Akteure die Reform zu eigen machen, indem 
sie sie rekontextualisieren und die Anwendung der Reform zur Routine wird. Am 
Prozess der Implementation sind mehrere Akteure beteiligt, die Mechanis-
men/Strategien entwickeln, um mit der Reform umzugehen. Die Phase der Im-
plementation enthält mehrere Teilphasen, deren Übergänge fließend sind und 
sich teilweise überschneiden: Adoption – Standardpraktik – Routine – Institutio-
nalisierung. 
 Diese Definition ist essenziell für den empirischen Teil dieser Arbeit, um 
die forschungsleitende Frage: „Inwiefern wird die Kompetenzorientierung von 
Englischlehrkräften umgesetzt?“ (vgl. Abbildung 16) zu beantworten. Der wich-
tigste Bestandteil der Vorstellung einer Implementation ist in dieser Arbeit, dass 
Rekontextualisierungsprozesse stattfinden (vgl. Kapitel 3.1.4). Diese Frage ist 
nach wie vor aktuell, da – wie Kapitel 1.2 – gezeigt hat, „empirisch belastbare 
Daten zur erfolgreichen Implementierung von Bildungsstandards und Kompe-
tenzen“ für deutsche Schulen bislang nicht vorliegen (Priebe, Schreder 2012: 5).  
 Die Definition von Implementation, von der diese Arbeit ausgeht, zeigt, 
dass ein essenzieller Bestandteil einer Vorstellung der Implementation der 
Kompetenzorientierung Rekontextualisierungsprozesse der Lehrkräfte sind (vgl. 
Kapitel 3.1.4). Das Konzept der Rekontextualisierung wurde aus diesem Grund 
in Kapitel 3.1.4 nach Fend (2006, 2008) definiert. Die Schlussfolgerung, dass 
das Konzept der Rekontextualisierung ein Bestandteil eines Implementa-
tionsprozesses ist, ergibt sich u. a. aufbauend auf den Studien von Pant et al. 
(2008) sowie Zeitler et al. (2012), die ebenfalls davon ausgehen, dass Rekontex-
tualisierungsprozesse der Lehrkräfte einen Einfluss auf die Implementation einer 
Reform haben (vgl. Kapitel 1.2). Die Frage, die sich für den empirischen Teil 
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dieser Arbeit stellt, ist deshalb: „Inwiefern rekontextualisieren Englischlehrkräf-
te die Kompetenzorientierung?“  
 Kapitel 3 hat ebenfalls gezeigt, dass die Art der Kopplung (vgl. u. a. 
Weick 1976) einen Einfluss auf den Implementationsprozess haben kann. Es 
konnten Indizien dafür herausgearbeitet werden, dass die einzelnen Ebenen des 
Bildungssystems (vgl. Abbildung 11) eher lose miteinander gekoppelt sind. Die-
se Analyse der Beziehung der einzelnen Ebenen ist allerdings noch nicht voll-
ständig: Die Frage ist beispielsweise, welche Kopplung Lehrkräfte zur Fachdi-
daktik und zur Bildungspolitik aufweisen. Anhand der Analyse der Beziehung 
der Ebenen bzw. Akteure, können Aussagen darüber getätigt werden, welche 
Auswirkungen sich aufgrund der Art der Kopplung auf den Implementa-
tionsprozess der Kompetenzorientierung ergeben (haben). Ausgehend von Kapi-
tel 3.1 sind die folgenden Annahmen bezüglich der forschungsleitenden Frage 
„Inwiefern setzen Englischlehrkräfte die Kompetenzorientierung um?“ für den 
empirischen Teil dieser Arbeit leitend: 
• Englischlehrkräfte rekontextualisieren die Kompetenzorientierung.  
• Die Kopplung zwischen Lehrkräften und der Fachdidaktik kann als 
eng bezeichnet werden. 
• Die Kopplung zwischen Lehrkräften und der Bildungspolitik kann als 
lose bezeichnet werden. 
 Bei der Frage, inwiefern Englischlehrkräfte die Kompetenzorientierung 
umsetzen, bedachten die Studien, die in Kapitel 1.2 rezensiert wurden, Hinter-
grundvariablen, wie Dienstalter, Schulform oder Zweitfach nicht. In dieser Ar-
beit wird aus den folgenden Gründen davon ausgegangen, dass die genannten 
Variablen einen Einfluss auf das Umsetzungsverhalten der Englischlehrkräfte 
haben. 
 Die Kompetenzorientierung wurde 2004 mittels der Bildungsstandards für 
die erste Fremdsprache verabschiedet. Englischlehrkräfte, die zum Zeitpunkt der 
Datenerhebung (im Jahr 2016) mindestens 14 Jahre im Schuldienst gewesen 
sind, haben die Verabschiedung der Reform miterlebt. Englischlehrkräfte, die, 
zeitlich gesehen, erst nach der Verabschiedung der Kompetenzorientierung in 
den Schuldienst eingetreten sind, haben eventuell im Referendariat bereits ge-
lernt, ihren Unterricht kompetenzorientiert zu gestalten. Das heißt, die Meinung 
und Einstellung der Englischlehrkräfte in Bezug auf die Kompetenzorientierung 
sowie der Einfluss den die Kompetenzorientierung auf den Englischunterricht 
der jeweiligen Englischlehrkräfte hat, könnte sich bezüglich der Dienstalter der 
Englischlehrkräfte unterscheiden. Eine weitere Variable, die das Antwortverhal-
ten der Englischlehrkräfte beeinflussen könnte, ist die Schulart. Dies wird aus 
folgendem Grund angenommen: Kapitel 3.2.1 hat gezeigt, dass in Bremen im 
Jahr 2007 die Entwicklung angestoßen wurde, neben dem Gymnasium die Ober-
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schule einzuführen. Diese Entwicklung wurde kurz nach der Verabschiedung 
der Bildungsstandards für die erste Fremdsprache auf den Weg gebracht, sodass 
Englischlehrkräfte, die an der Umstellung beteiligt waren, wenig Zeit hatten, 
sich mit der Kompetenzorientierung auseinanderzusetzen. Darüber hinaus könn-
te das jeweilige Zweitfach das Antwortverhalten der Englischlehrkräfte beein-
flussen, da die Bildungsstandards für das Zweitfach sich von den Bildungsstan-
dards für Englisch in den meisten Fällen unterscheiden (Ausnahme: die Bil-
dungsstandards für die zweite Fremdsprache) (vgl. Kapitel 2.2.3). Es stellt sich 
die Frage, inwiefern das Zweitfach einen Einfluss auf die Ansichten der Lehr-
kräfte haben könnte. Ausgehend von diesen Überlegungen sind folgenden An-
nahmen forschungsleitend: 
• Es gibt einen Unterschied im Antwortverhalten zwischen den unterschied-
lichen Dienstaltern der Englischlehrkräfte.  
• Es gibt einen Unterschied im Antwortverhalten der Englischlehrkräfte 
von verschiedenen Schulformen.  
• Es gibt einen Unterschied im Antwortverhalten der Englischlehrkräfte be-
züglich ihres jeweiligen Zweitfaches. 
 In Kapitel 1.2 wurde, ausgehend von den Rezensionen diverser Studien, 
das Vorgehen für diese Arbeit abgeleitet, Faktoren zu analysieren, die einen Ein-
fluss auf die Umsetzung der Kompetenzorientierung durch Englischlehrkräfte 
hatten bzw. haben könnten. In Kapitel 3.2 wurden deshalb einige Faktoren ana-
lysiert, die die Umsetzung der Kompetenzorientierung beeinflusst haben könn-
ten. Die für diesen Teil der Arbeit forschungsleitende Frage lautet: „Welche för-
derlichen/hinderlichen Bedingungen lassen sich bei der Implementation der 
Kompetenzorientierung identifizieren?“ (vgl. Abbildung 16). Zunächst war es in 
den Augen der Forscherin wichtig „Merkmale des Implementationsgegenstan-
des“ darzustellen und zu untersuchen. Studien (vgl. Kapitel 1.2), die ein ähnli-
ches Vorgehen wählen und die unterschiedlichen Faktoren bei der Implementa-
tion einer Reform untersuchen, berücksichtigen meist nicht den jeweiligen Im-
plementationsgegenstand (vgl. Luchte 2005; Goldenbaum 2012). In den Augen 
der Verfasserin und in Anlehnung an die Argumentation von Goldenbaum 
(2012: 116) handelt es sich beim Implementationsgegenstand um einen zentra-
len Aspekt, der den Implementationsprozess „maßgeblich beeinflussen“ kann. 
Die Grundlage, um zu analysieren, inwiefern die „Merkmale des Implementa-
tionsgegenstandes“ sich förderlich/hinderlich auf die Umsetzung der Kompe-
tenzorientierung auswirken, wurden u. a. im ersten Teil der Theorie gelegt, so-
dass die Bewertung, inwiefern sich die einzelnen Merkmale förder-
lich/hinderlich auf die Implementation ausgewirkt haben, maßgeblich unter 
Rückgriff auf Kapitel 2 erfolgte. Es konnten nicht alle Merkmale abschließend 
Zusammenfassung der theoretischen Kapitel|  
Seite 115 
 
beurteilt werden, sodass sich folgende Annahme für den empirischen Teil dieser 
Arbeit als forschungsleitend ergaben: 
• Englischlehrkräfte sehen die Kompetenzorientierung mehrheitlich nicht 
als Neuerung an. 
• Englischlehrkräfte empfinden, dass ausreichend Beispiele für einen kom-
petenzorientierten Englischunterricht vorhanden sind. 
 Eine weitere Bedingung, die in Kapitel 3.2 analysiert wurde, bezieht sich 
auf die Merkmale der Lehrkräfte. Auf der Grundlage der Studie von Pant et al. 
(2008) und Seifried (2015) wurde in Kapitel 3.2 der Einfluss der Einstellungen 
der Lehrkräfte als Faktor aufgenommen, der eine Wirkung auf den Implementa-
tionsprozess haben kann. Die Studien von Pant et al. (2008) sowie Böttcher und 
Dicke (2008) weisen daraufhin, dass die Lehrkräfte der Kompetenzorientierung 
mehrheitlich positiv gegenüberstehen (vgl. Kapitel 1.2). Die Einbeziehung eini-
ger Kritikpunkte, die von Vertretern/-innen der Fremdsprachendidaktik an der 
Kompetenzorientierung geäußert werden, ergab die folgende Annahme, die für 
den empirischen Teil dieser Arbeit forschungsleitend ist: 
• Englischlehrkräfte haben eine ambivalente Einstellung in Bezug auf die 
Kompetenzorientierung. 
 Der Einbezug der pädagogisch-didaktischen Sichtweise auf die Kompe-
tenzorientierung bei der Beurteilung, inwiefern es sich bei den Bedingungen um 
förderliche Faktoren handelt, wies darüber hinaus auf ein weiteres Desiderat hin: 
Die Vor- und Nachteile der Kompetenzorientierung wurden bislang lediglich in 
wissenschaftlichen Publikationen diskutiert; eine Integration der Perspektive 
von Englischlehrkräften fehlte bis dato. Es soll deshalb im empirischen Teil die-
ser Arbeit untersucht werden, inwiefern Englischlehrkräfte den Vor- und Nach-
teilen eines kompetenzorientierten Unterrichts zustimmen. Anhand des Ant-
wortverhaltens der Englischlehrkräfte kann darauf aufbauend festgestellt wer-
den, welche Vor- und Nachteile die Kompetenzorientierung in der Praxis mit 
sich bringt und so die Bewertung einiger Merkmale, inwiefern diese förder-
lich/hinderlich sind, weitergehend analysiert werden. Aus den Erläuterungen 
ergibt sich folgende Annahme: 
• Englischlehrkräfte teilen die Kritik an der Kompetenzorientierung. 
 Kapitel 1.2 hat gezeigt, dass die Studien von Pant et al. (2008) sowie Seif-
ried (2005) den Bereich der Einstellungen erforscht. In dieser Arbeit wird der 
Fokus – u. a. auf der Grundlage der Ergebnisse einer Studie von Böttcher und 
Dicke (2008) sowie Goldenbaum (2012) – über die Einstellungen der Lehrkräfte 
hinaus erweitert. Die Ergebnisse der Studie von Böttcher und Dicke (2008) wei-
sen daraufhin, dass der Grad der Unterstützung der Lehrkräfte einen maßgebli-
chen Einfluss auf die Implementation einer Innovation hat. Aus diesem Grund 
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wurden in Kapitel 3.2.2 einige Merkmale untersucht, die eine unterstützende 
Funktion ausüben. Es wurde darüber hinaus eruiert, inwiefern diese Merkmale 
einen förderlichen Einfluss auf die Umsetzung der Kompetenzorientierung ha-
ben. Für die Merkmale der Unterstützung mangelt es an empirischen Studien, 
die herangezogen werden können, um zu analysieren, inwiefern beispielsweise 
Lehrkräfte bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung Unterstützung von 
der Schulleitung erfahren. Aus diesem Grund ergeben sich für dieses Merkmal 
einige Annahmen: 
• Englischlehrkräfte erfahren bei der Umsetzung der Kompetenzorientie-
rung Unterstützung. 
• Englischlehrkräfte haben Fortbildungen zur Kompetenzorientierung be-
sucht.  
• Englischlehrkräfte sind mit der Qualität und Anzahl der Fortbildungen, 
die angeboten werden, zufrieden. 
 Die letzte Ebene, die in Kapitel 3.2 dargestellt sowie auf die Kompetenz-
orientierung übertragen wurde, ist die Ebene der fachspezifischen Bedingungen. 
Da in dieser Arbeit eine bestimmte – für Englischlehrkräfte und somit auch den 
Englischunterricht – fachspezifische Innovation untersucht wird, stellt sich die 
Frage, inwiefern es Bedingungen gibt, die für die spezifische Umsetzung einer 
Reform in den Englischunterricht gelten. Es wurde argumentiert, dass das Lehr-
werk – stärker als in anderen Fächern – zur Implementation einer Reform bei-
tragen kann. Die Analyse einiger Lehrwerke, die im Land Bremen im Englisch-
unterricht verwendet werden, hat ergeben, dass, je nachdem, welches Lehrwerk 
von den Englischlehrkräften verwendet wird, sich dieses Merkmal förderlich 
aber auch hinderlich auf die Implementation der Kompetenzorientierung aus-
wirken kann. Angesichts der Argumentation von Thaler (2011: 18), dass sich 
mittels des Lehrwerks Neuerungen „am effektivsten“ im Englischunterricht ver-
breiten lassen, wird folgende Annahme aufgestellt: 
• Das Lehrwerk hat einen förderlichen Einfluss auf die Umsetzung der 
Kompetenzorientierung.  
 Diese Annahme wird im empirischen Teil dieser Arbeit erforscht, indem 
die Fragen, mit welchem Lehrwerk Englischlehrkräfte im Land Bremen mehr-
heitlich unterrichten sowie in welchem Ausmaß sie sich am Lehrwerk orientie-
ren (vgl. Kurtz 2010 zu den Typen), aufgenommen werden.  
 Darüber hinaus wurde in Kapitel 3.2.4 deutlich, dass weitere fachspezifi-
sche Merkmale aus der Literatur nicht bekannt sind, sodass sich für die Empirie 
die Frage ergibt, inwiefern es noch weitere fachspezifische Merkmale gibt, die 
sich förderlich/hinderlich auf die Implementation einer Innovation in den Eng-
lischunterricht auswirken können. Die Annahme lautet: 
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• Es gibt noch weitere förderliche/hinderliche Faktoren, die speziell für die 
Implementation einer Innovation in den Englischunterricht gelten. 
Aufbauend auf den Erkenntnissen der Theoriekapitel und unter Berücksich-
tigung der forschungsleitenden Fragen sowie Annahmen – die in Kapitel 5.2 
noch einmal gebündelt dargestellt werden – erfolgt im zweiten Teil dieser Arbeit 
die Planung der empirischen Studie. Anschließend werden die Ergebnisse der 
Durchführung diskutiert.  
 




Zu Beginn des empirischen Teils wird das Forschungsdesign dieser Studie, wel-
ches aus zwei Teilen besteht, dargestellt. Bei der vorliegenden Studie handelt es 
sich um eine Mixed-Method-Forschung, die im Sinne des Vertiefungsmodells 
nach Mayring (2001) quantitative sowie qualitative Methoden kombiniert. Die 
Gründe für die Wahl des Vertiefungsmodells werden in Kapitel 5 dargestellt. 
Bedingt durch die Orientierung der Studie am Vertiefungsmodell, besteht der 
empirische Teil dieser Arbeit aus zwei Teilen: Im ersten Teil (Kapitel 6) werden 
der Fragebogen beschrieben sowie die erhobenen Daten dargestellt und interpre-
tiert. Der zweite Teil widmet sich der Darstellung der Planung der leitfadenge-
stützten Interviews, die auf den Erkenntnissen der Fragebogenerhebung aufbau-
en. Anschließend werden die Ergebnisse der leitfadengestützten Interviews be-
schrieben. In Kapitel 8 werden die Ergebnisse der Fragebogenerhebung sowie 
der leitfadengestützten Interviews zusammenfassend diskutiert.  
5 Forschungsdesign 
In diesem Kapitel wird zunächst auf den methodologischen Zugriff der vorlie-
genden Studie durch die Verbindung qualitativer sowie quantitativer Methoden 
im Sinne des Vertiefungsmodells nach Mayring (2001) eingegangen. In Kapitel 
5.2 werden dann die Forschungsfrage sowie die forschungsleitenden Annahmen, 
von denen diese Arbeit sowohl für die quantitative Fragebogenerhebung als 
auch für die qualitativ ausgerichteten Leitfadeninterviews ausgeht, gebündelt 
anhand der Zusammenfassung in Kapitel 4 dargestellt. In Kapitel 6 wird dann 
der erste Teil des methodischen Vorgehens, die quantitative Fragebogenerhe-
bung, skizziert. 
5.1 Skizzierung des Forschungsdesigns  
Ziel der Studie ist es, den Status quo der Kompetenzorientierung im Land Bre-
men aus der Sicht von Englischlehrkräften zu untersuchen. Die forschungslei-
tende Frage lautet: 
Wie gehen Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der  
Kompetenzorientierung um? 
 Um diese Frage zu beantworten, wurde in einem ersten Schritt eine detail-
lierte Betrachtung der Reform der Kompetenzorientierung sowie einer Theorie 




mentationsprozess haben könnten, vorgenommen. Das Theoriekapitel brachte 
Indizien dafür hervor, dass der Umgang der Englischlehrkräfte mit der Kompe-
tenzorientierung durch den diffus verwendeten Kompetenzbegriff negativ beein-
flusst werden könnte. Die Beleuchtung der Bedingungen, die einen förderlichen 
bzw. hinderlichen Einfluss auf den Umgang der Englischlehrkräfte mit der 
Kompetenzorientierung haben könnten, hat lediglich Hinweise ergeben, sodass 
eine weitere Erforschung im empirischen Teil dieser Arbeit vonnöten ist. Aus 
diesem Grund sind weitere Vorarbeiten nötig.  
 Da – wie in Kapitel 1.1 begründet wurde – eine Beobachtung und Evalua-
tion von Englischunterricht explizit nicht Gegenstand der Untersuchung ist, son-
dern es um die Sichtweisen der Akteure geht, werden Englischlehrkräfte zu-
nächst mit einem quantitativ ausgerichteten Fragebogen befragt. Diese explora-
tive Befragung wird durch das Führen von qualitativen, leitfadengestützten In-
terviews ergänzt. Für eine Zweiteilung des Forschungsvorhabens in zunächst 
einen quantitativ ausgerichteten Fragebogen und ein leitfadengestütztes Exper-
teninterview sprechen folgende Gründe:  
Um das Forschungsfeld zu untersuchen, wird die Sicht der Englischlehr-
kräfte im Land Bremen zunächst mit einem explorativ angelegten, quantitativen 
Fragebogen ermittelt. In dieser Arbeit wird der Untersuchungsgegenstand des 
Umgangs der Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientierung erforscht. Auf 
der Grundlage der Theorie konnten bereits vereinzelte Annahmen gebildet sowie 
mögliche Erklärungsmuster gefunden werden, die nun im empirischen Teil die-
ser Arbeit im Sinne einer explanativen Forschung überprüft werden. In dieser 
Arbeit wird trotz der Existenz von Annahmen explorativ vorgegangen, da der 
Unterschied zu einer explanativen Studie ist, dass das  
„theoretische Vorverständnis noch nicht soweit elaboriert und fokussiert ist, dass 
sich operationale und schließlich auch statistische Hypothesen formulieren las-
sen, die einer Signifikanzprüfung unterzogen werden können“ (Bortz, Döring 
2006: 356). 
Explorative Studien gehen dabei „keineswegs völlig theoriefrei vor“ (ebd.: 
256), das heißt, für die Auswahl der Variablen für den explorierten Datensatz 
sind die Vorannahmen, die in Kapitel 5.2 zusammenfassend dargestellt wurden, 
aus dem theoretischen Teil dieser Arbeit leitend und fließen in die Konstruktion 
des Fragebogens ein.  
Es sprechen einige Gründe dafür, die Sicht der Englischlehrkräfte in einem 
ersten Schritt mit einem quantitativ ausgerichteten Fragebogen zu ermitteln. Ein 
Grund besteht darin, dass anhand eines Fragebogens die Perspektive der von der 
Reform betroffenen Lehrkräfte zugänglich gemacht werden kann und anhand 
des Antwortverhaltens der Teilnehmer/-innen Indizien für die Grundgesamtheit 
„Englischlehrkräfte im Land Bremen“ gesammelt werden können. Ein weiterer 




erreicht werden kann, die beispielsweise mit persönlich geführten Interviews 
nicht hätte erreicht werden können. Dieses Vorgehen ist beispielsweise ver-
gleichbar mit dem Vorgehen von Pant et al. (2008), die bei ihrer Studie zur em-
pirischen Bestandsaufnahme der Bildungsstandards ein ähnliches Forschungsin-
teresse verfolgten (vgl. Kapitel 1.2). Darüber hinaus ist das inhaltliche Erkennt-
nisinteresse dieser Arbeit sehr breit ausgelegt, da die zentrale Forschungsfrage 
„Wie gehen Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der Kompetenzorientierung 
um?“ eine Reihe weiterer forschungsleitender Fragen mit sich bringt, die in Ka-
pitel 4 anhand des Puzzles dargestellt wurden (Abbildung 16). Ein Fragebogen 
ermöglicht es, das Forschungsfeld zunächst in der Breite zu erkunden und die 
forschungsleitenden Fragen zu beantworten.  
Die quantitative Befragung wird durch leitfadengestützte Experteninter-
views ergänzt. Anhand der Fragebogenerhebung wird es möglich sein, Aussagen 
über den Umgang der Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientierung in der 
Breite zu treffen. Die Interviews dienen dazu, Nachfragen zum Fragebogen zu 
stellen, damit Erklärungsmuster und Interpretationen für das Antwortverhalten 
der Englischlehrkräfte im Fragebogen gefunden werden können.  
In dieser Arbeit wird die Auffassung vertreten, dass qualitative und quanti-
tative Ansätze keine unvereinbaren Dichotomien sind, sondern eine Integration 
bzw. Kombination qualitativer und quantitativer Forschung „notwendig und 
sinnvoll erscheint“ (Mayring 2001: 3). Von dem „Paradigmenkrieg“ (Kelle, 
Erzberger 2010)18, bei dem Verfechter/-innen beider Forschungsrichtungen ih-
ren jeweiligen Ansatz als den einzig richtigen ansehen, wird in dieser Arbeit 
Abstand genommen. Vielmehr werden die Vorteile, die eine Integration qualita-
tiver und quantitativer Forschung mit sich bringt, gesehen. Der größte Vorteil 
einer Kombination aus qualitativer und quantitativer Forschung für die vorlie-
gende Studie ist, dass ein umfassenderes Bild des Umgangs der Englischlehr-
kräfte mit der Kompetenzorientierung erstellt werden kann (vgl. Hussy et al. 
2013). 
Eine Kombination quantitativer und qualitativer Forschung kann auf ver-
schiedenen Ebenen angelegt sein (Mayring 2001: 4): Auf technischer Ebene, 
Datenebene, Personenebene, Designebene und auf der Ebene der Forschungslo-
gik. In dieser Arbeit erfolgt eine Integration qualitativer und quantitativer Me-
thoden auf der Ebene des Designs anhand des Vertiefungsmodells (vgl. Abbil-
dung 17). 
                                           
18  Für eine ausführliche Darstellung des sogenannten „Paradigmenkriegs“ vgl.




Beim Vertiefungsmodell werden die Ergebnisse der quantitativen Studie in 
einer qualitativen Analyse weitergeführt. Der Mehrwert des Vertiefungsmodells 
besteht darin, dass „die Ergebnisse so besser interpretierbar“ sind (Mayring 
2001: 9). Von daher ist es für das vorliegende Forschungsprojekt angemessen, 
da die Erhebungsmethoden zeitlich nacheinander im Forschungsprozess einge-
setzt werden, um zunächst das Feld in der Breite zu erkunden und dann auf der 
Grundlage der Ergebnisse der Fragebogenerhebung in den Interviews tiefer ge-
hende Fragen zu stellen. Bei diesem Modell könnte der Eindruck entstehen, dass 
der quantitative dem qualitativen Zugang übergeordnet ist. Davon wird in der 
vorliegenden Arbeit Abstand genommen, da beide Zugänge als gleichberechtigt 
angesehen werden, um die Forschungsfrage zu beantworten. Durch dieses Vor-
gehen ergibt sich auch die Anordnung der folgenden Kapitel: Die Daten der 
Fragebogenstudie werden in einem ersten Schritt separat von den Interviewdaten 
ausgewertet (vgl. Kapitel 6.3) und darauf aufbauend wird der Interviewleitfaden 
erstellt (vgl. Kapitel 7.2.2). In einem zweiten Schritt werden die Ergebnisse der 
Interviewstudie beschrieben (vgl. Kapitel 7.3) und dann mit den Ergebnissen der 
Fragebogenerhebung zusammenfassend interpretiert sowie diskutiert (vgl. Kapi-
tel 8). Die Kombination aus qualitativen und quantitativen Methoden wird in 
dieser Arbeit unter der Forschungsmethode der Mixed-Methods subsumiert, die 
hier − angelehnt an Hussy et al. (2013) − als Oberbegriff für diese Studie ver-
wendet wird, da sie qualitative sowie quantitative Verfahren im Sinne des Ver-
tiefungsmodells kombiniert. Die einzelnen Auffassungen dazu, was unter 
Mixed-Methods verstanden werden kann, werden an dieser Stelle nicht weiter 
ausgeführt, „um sich nicht in methodologischen Details zu verlieren“ (Hussy et 
al. 2013: 291). Die Variante des Mixed-Methods Ansatzes, die in dieser Studie 
verfolgt wird, ist das Multimethod-Design, welches darin besteht, quantitative 
und qualitative Forschungsphasen zu kombinieren, die „in sich jeweils ver-
gleichsweise eigenständige Studien darstellen“ (Hussy et al. 2013: 292). Diese 
Herangehensweise ist dem Ziel dieser Studie angemessen, da so ein vertiefendes 
Verständnis des Umgangs der Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientie-
rung im Land Bremen erreicht werden kann. Die Forschungsfrage sowie die for-
schungsleitenden Annahmen werden im folgenden Kapitel näher erläutert.  




5.2 Forschungsfragen und forschungsleitende Annahmen 
Für die übergeordnete Fragestellung der vorliegenden Arbeit: „Wie gehen Eng-
lischlehrkräfte im Land Bremen mit der Kompetenzorientierung um?“, wurden 
bereits in Kapitel 4 die Annahmen, die für die Fragebogenerhebung sowie die 
Interviews leitend sind, aufgestellt. Diese werden im Folgenden unter Bezug-
nahme auf Untersuchungsschwerpunkte gebündelt dargestellt, um eine Über-
sichtlichkeit für die Darstellung der Ergebnisse zu gewährleisten.  
Untersuchungsschwerpunkt 1: Verständnis der Englischlehrkräfte bezüg-
lich der Kompetenzorientierung 
Für diesen Untersuchungsschwerpunkt ergeben sich in Anlehnung an Kapitel 4 
folgende forschungsleitenden Fragen: 
• Was verstehen Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientierung? 
• Welche Merkmales eines kompetenzorientierten Unterrichts (vgl. Kapi-
tel 2.3.2) erachten sie für wichtig? 
 
Folgende Annahmen werden für den ersten Schwerpunkt abgeleitet: 
A1.1
   
Englischlehrkräften sind die einzelnen Merkmale eines kompe-
tenzorientierten Unterrichts wichtig.  
A1.2 Englischlehrkräften ist mehrheitlich nicht deutlich, was Kompe-
tenzorientierung für den Englischunterricht bedeutet. 
A1.3 Englischlehrkräfte setzen Kompetenzen mit den traditionellen 
four skills gleich. 
 
Untersuchungsschwerpunkt 2: Einfluss der Kompetenzorientierung auf 
den Englischunterricht der Englischlehrkräfte  
Die folgende Frage gilt für diesen Untersuchungsschwerpunkt als forschungs-
leitend: 
• Inwiefern stimmen Englischlehrkräfte der Kritik an der Kompetenzori-
entierung zu? 
 
Für den zweiten Schwerpunkt ergibt sich die folgende Annahme: 
A2.1
   
Englischlehrkräfte teilen die Kritik an der Kompetenzorientie-
rung.  
 
Untersuchungsschwerpunkt 3: Förderliche und hinderliche Faktoren bei 
der Umsetzung der Kompetenzorientierung  
Für diesen Untersuchungsschwerpunkt stellt sich die folgenden Frage:  
• Welche förderlichen/hinderlichen Faktoren lassen sich bei der Imple-




Für den dritten Untersuchungsschwerpunkt ergeben sich folgende Annahmen: 
A3.1
   
Englischlehrkräfte erfahren bei der Umsetzung der Kompetenz-
orientierung Unterstützung. 
A3.2 Englischlehrkräfte haben Fortbildungen zur Kompetenzorientie-
rung besucht.  
A3.3 Englischlehrkräfte sind mit der Qualität und Anzahl der Fortbil-
dungen, die angeboten werden, zufrieden. 
A3.4 Englischlehrkräfte sehen die Kompetenzorientierung mehrheitlich 
nicht als Neuerung an. 
A3.5 Englischlehrkräfte empfinden, dass ausreichend Beispiele für ei-
nen kompetenzorientierten Englischunterricht vorhanden sind. 
A3.6 Englischlehrkräfte haben eine ambivalente Einstellung in Bezug 
auf die Kompetenzorientierung. 
A3.7 Das Lehrwerk hat einen förderlichen Einfluss auf die Umsetzung 
der Kompetenzorientierung. 
A3.8 Es gibt noch weitere förderliche/hinderliche Faktoren, die speziell 
für die Implementation einer Innovation in den Englischunterricht 
gelten. 
 
Untersuchungsschwerpunkt 4: Umsetzung der Kompetenzorientierung  
Bei diesem Untersuchungsschwerpunkt ist die folgende Frage leitend für die 
Forschung:  
• Inwiefern setzen Englischlehrkräfte die Kompetenzorientierung um? 
 
Für den vierten Untersuchungsschwerpunkt ergeben sich folgende Annahmen: 
A4.1
   
Englischlehrkräfte rekontextualisieren die Kompetenzorientie-
rung. 
A4.2 Die Kopplung zwischen Lehrkräften und der Fachdidaktik kann 
als eng bezeichnet werden. 
A4.3 Die Kopplung zwischen Lehrkräfte und der Bildungspolitik kann 
als lose bezeichnet werden. 
 
Untersuchungsschwerpunkt 5: Hintergrundvariablen  
Für diesen Untersuchungsschwerpunkt ist die Frage leitend:  
• Inwiefern beeinflussen Variablen (wie das Dienstalter, das Zweitfach, 
die Schulform) das Antwortverhalten der Englischlehrkräfte? 
Für diese Fragebogenerhebung sowie die Interviewstudie werden bezüglich 
des Dienstalters drei Gruppen gebildet: 
• Dienstaltersgruppe 1−10 Jahre  
• Dienstaltersgruppe 11−16 Jahre  




Die Englischlehrkräfte, die 1–10 Jahre im Schuldienst sind, werden einer 
Gruppe zugeordnet, da es sich hierbei um Englischlehrkräfte handelt, die − 
vom Zeitpunkt der Datenerhebung (2016) aus gerechnet − erst nach der Verab-
schiedung der Bildungsstandards (2003/2004) in den Schuldienst eingetreten 
sind. Die zweite Gruppe ist die „Übergangsgruppe“: die Englischlehrkräfte, die 
um den Zeitpunkt der Verabschiedung der Bildungsstandards herum in den 
Schuldienst eingetreten sind. Zu dieser Gruppe gehören alle Englischlehrkräf-
te, die angegeben haben, 11–16 Jahre im Schuldienst zu sein. Eine Übergangs-
gruppe zu bilden ist in den Augen der Forscherin sinnvoll, da nicht davon aus-
gegangen werden kann, dass die Englischlehrkräfte, die seit 11 Jahren im 
Schuldienst sind, z. B. beurteilen können, wie der Englischunterricht vor der 
Kompetenzorientierung ausgesehen hat (anders als die Dienstaltersgruppe 
17+). Sie haben darüber hinaus im Referendariat wahrscheinlich nicht gelernt, 
was es heißt, kompetenzorientiert zu unterrichten, da es zum Zeitpunkt der 
Verabschiedung der Bildungsstandards noch keine Didaktik der Kompetenz-
orientierung gab (vgl. Kapitel 3.2). Die dritte Gruppe besteht aus den Englisch-
lehrkräften, die bereits einige Zeit vor der Verabschiedung der Bildungsstan-
dards unterrichtet haben und somit Aussagen − so die Annahme − darüber täti-
gen können, inwiefern sich der Englischunterricht durch die Kompetenzorien-
tierung verändert hat. Diese Gruppe besteht aus den Englischlehrkräften, die 
angegeben haben, 17 Jahre oder länger im Schuldienst zu sein.  
Bei den Schulformen wird zwischen den Englischlehrkräften, die am Gymna-
sium sowie der Oberschule unterrichten, unterschieden. Diese Einteilung 
ergibt sich aus dem Schwerpunkt, die Kompetenzorientierung zu untersuchen, 
die mittels der Bildungsstandards für die erste Fremdsprache für den mittleren 
Schulabschluss verabschiedet wurde. Dieses Dokument ist sowohl für das 
Gymnasium als auch die Oberschule leitend. 
Eine Einteilung der (Zweit-)Fächer wird in Fächergruppen vorgenom-
men: 
• Gruppe 1: MINT (Biologie, Chemie, Physik, Mathematik, Informa-
tik) 
• Gruppe 2: Fremdsprachen (Französisch, Spanisch, Latein, 
DaF/DaZ, Russisch, Türkisch) 
• Gruppe 3: Deutsch 
• Gruppe 4: Gesellschaftwissenschaften (Geschichte (bilingual), Ge-
ografie, Politik, Wirtschaft/Arbeit/Technik, Wirtschaftslehre))  
• Gruppe 5: künstlerisch-musische Fächer (Musik, Kunst, darstellen-
des Spiel) und Sport  
• Gruppe 6: andere 
 
Daraus ergeben sich folgende Annahmen: 




   
Es gibt einen Unterschied im Antwortverhalten zwischen den un-
terschiedlichen Dienstaltern der Englischlehrkräfte.  
A5.2 Es gibt einen Unterschied im Antwortverhalten der Englischlehr-
kräfte verschiedener Schulformen.  
A5.3 Es gibt einen Unterschied im Antwortverhalten der Englischlehr-
kräfte bezüglich ihres jeweiligen Zweitfaches.  
Die genannten Untersuchungsschwerpunkte sowie die dazugehörigen An-
nahmen fließen in die Konstruktion des Fragebogens ein, welcher im folgenden 
Kapitel erläutert sowie beschrieben wird. 
6 Quantitative Fragebogenerhebung  
Im Folgenden wird zunächst der Entstehungsprozess des Fragebogens erläutert. 
Darauf aufbauend wird der Fragebogen beschrieben sowie die Durchführung der 
Fragebogenerhebung erläutert. Nachdem auf die Gütekriterien quantitativer For-
schung eingegangen worden ist (vgl. Kapitel 6.1.3), werden die Ergebnisse der 
Fragebogenerhebung dargestellt und anschließend zusammengefasst sowie in-
terpretiert (vgl. Kapitel 6.3).  
6.1 Der Fragebogen 
Im Folgenden werden die Items des Fragebogens dargestellt, sowie erläutert, 
wie diese generiert worden sind. Für die Erstellung der Items waren die Vorar-
beiten des Theorieteils maßgeblich; bereits existierende Fragebögen (u.a. von 
Goldenbaum (2012) sowie Pant et al. (2008)) konnten für die vorliegende Arbeit 
nicht genutzt werden. Die Gründe dafür sind vielfältig, beispielsweise eignet 
sich der Fragebogen von Pant et al. (2008) nicht, da die Autoren von einer Li-
nearität des Implementationsprozesses ausgehen; diese Vorstellung wurde be-
reits in Kapitel 3.1.3 anhand der Einnahme einer Educational Governance-
Perspektive revidiert. Einzig der Fragebogen von Seifried (2015) konnte für den 
Untersuchungsschwerpunkt 3 genutzt werden. Die Itemsammlung, die auf der 
Grundlage der Theorie entstanden ist, wurde gemeinsam mit Englischlehrkräften 
sowie mit den Teilnehmern/-innen des Forschungskolloquiums der Universität 
Bremen diskutiert und es wurde eine sprachlich-inhaltliche Optimierung vorge-
nommen. Beispielsweise wurde die sprachliche Gestaltung an die Zielpopulation 
der Englischlehrkräfte angepasst, um eine „größtmögliche Verständlichkeit“ zu 
gewährleisten (Mummendey, Grau 2008: 66). Im Folgenden sollen die Items 
erläutert werden; der vollständige Fragebogen befindet sich im Anhang (III). 
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 In Kapitel 5.2 wurden die Untersuchungsschwerpunkte sowie die dazuge-
hörigen Annahmen, die sich aus dem theoretischen Teil der Arbeit ergeben ha-
ben, erläutert. Der Fragebogen bildet diese einzelnen Schwerpunkte wie folgt 
ab: 
• Personenbezogene Daten (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 5) 
 Bei diesem Bereich des Fragebogens (vgl. Anhang III, Abschnitt A) wur-
de zunächst nach Dienstalter, Schulform sowie Zweitfächer gefragt. Diese Vari-
ablen sind essenziell, um die Frage zu beantworten, inwiefern diese einen Ein-
fluss auf das Antwortverhalten der Englischlehrkräfte haben (Annahme A5.1 bis 
A5.3). Darüber hinaus wurde in diesem Abschnitt danach gefragt, welches 
Lehrwerk die Englischlehrkräfte nutzen, um der Annahme A3.7 auf den Grund 
zu gehen. Es wurde weiterhin ermittelt, welche Dokumente einen Einfluss auf 
die Unterrichtsvorbereitung der Englischlehrkräfte haben. Die verschiedenen 
Dokumente, die Englischlehrkräfte auswählen konnten, sind in Anlehnung an 
Fends (2006, 2008) Darstellung dazu entstanden, welche Quellen sich auf den 
unterschiedlichen Ebenen des Schulsystems dazu eignen, das Bildungssystem 
und die Beziehung der Akteure zu rekonstruieren. Anhand des Nutzungsverhal-
tens der Dokumente durch die Englischlehrkräfte können erste Hinweise auf die 
Kopplung der Akteure erforscht werden (Annahme A4.2 und A4.3).  
• Meinung der Englischlehrkräfte über die Kompetenzorientierung (vgl. 
Untersuchungsschwerpunkt 1) 
 Dieser Abschnitt des Fragebogens widmet sich maßgeblich Untersu-
chungsschwerpunkt 1, Annahme A1.1 (vgl. Anhang III, Abschnitt B). Die ein-
zelnen Items bilden die Erkenntnisse des Kapitels 2.3.2 des Theorieteils ab. In 
diesem Kapitel wurden die einzelnen Merkmale eines kompetenzorientierten 
Englischunterrichts aufgestellt, die für den Fragebogen in Items umgewandelt 
wurden. Beispielsweise wurden die Lehrkräfte dazu befragt, für wie wichtig sie 
es erachten, dass ihre Schüler/-innen über Fähigkeiten/Fertigkeiten verfügen, 
kommunikative Probleme zu lösen (Kriterium: Problemlöseorientierung; vgl. 
Kapitel 2.3.2). In Anlehnung an Zydatiß (2012) werden für diesen Abschnitt In-
tervallskalen genutzt, deren Anfangs- und Endpunkte eindeutig markiert sind. 
Der Anfangspunkt wird bei Meinungsfragen mit „sehr wichtig“ und der End-
punkt mit „sehr unwichtig“ markiert. Bei der Likert-Skala wird eine ungerade 
Anzahl von Antwortmöglichkeiten gegeben, damit diejenigen Befragten nicht 
Unmut empfinden, „die nach reiflichem Überlegen zu dem Ergebnis kommen, 
dass die mittlere Kategorie ihrem Urteil besser entspricht als eine gerichtete 
Antwort“ (Mummendey, Grau 2008: 77). Um Häufungen in der mittleren Ant-
wortkategorie zu vermeiden, haben die Befragten die Möglichkeit „keine Anga-
be“ anzukreuzen (vgl. Zydatiß 2012). Basierend auf den Empfehlungen von 
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Zydatiß (2012) sowie Mummendey und Grau (2008) wird für die Studie eine 
fünfstufige Skala verwendet, die durch die Möglichkeit „keine Angabe“ anzu-
kreuzen, ergänzt wird. Dieses Vorgehen ist beispielsweise anschlussfähig an die 
Studie von Verriere (2014: 113), die ebenfalls fünf Stufen ausgewählt hat, da 
„eine Skalenlänge von drei zu kurz und eine Skalenlänge von sieben zu lang er-
scheint“. 
• Verständnis der Englischlehrkräfte bezüglich der Kompetenzorientierung 
(vgl. Untersuchungsschwerpunkt 1) 
 Neben den Items, die in Abschnitt B generiert worden sind, um die Eng-
lischlehrkräfte zu befragen, inwiefern ihnen die einzelnen Merkmale eines kom-
petenzorientierten Englischunterrichts wichtig sind, wurden die Englischlehr-
kräfte gebeten, den Begriff Kompetenz bezogen auf den Englischunterricht zu 
definieren (vgl. Anhang III, Abschnitt C). Um den Annahmen A1.2 und A1.3 
nachzugehen, konnten die Englischlehrkräfte in einem offenen Antwortfeld ihre 
Angaben notieren. Bei diesem Abschnitt wurden explizit keine Items generiert, 
da das Wissen zu diesem Themenbereich gering ist (vgl. Konrad 2010).  
• Einfluss der Kompetenzorientierung auf den Englischunterricht der Eng-
lischlehrkräfte (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 2)  
 Um Untersuchungsschwerpunkt 2 sowie Teile von 3 (Annahmen A2.1, 
A3.4, A3.5) abzubilden, wurden diverse Items erstellt, die ausgehen von Kapitel 
3.2 entstanden sind (vgl. Anhang III, Abschnitt D). In diesem Kapitel wurden 
diverse Nachteile der Kompetenzorientierung, die von Vertretern/-innen der 
Fremdsprachendidaktik diskutiert werden, genutzt, um zu eruieren, inwiefern es 
sich bei einem Merkmal um eine förderliche/hinderliche Bedingung handelt. Die 
Lehrkräfte wurden im Fragebogen gebeten, zu einzelnen Aussagen Stellung zu 
beziehen. Ein Item lautet beispielsweise: „Der Inhalt spielt im Englischunter-
richt durch die Kompetenzorientierung eine untergeordnete Rolle“. Ein weiteres 
Item bezieht sich auf die Kritik, dass sich durch die Kompetenzorientierung 
nichts verändert hat (Inwieweit stimmen Sie dieser Folgerung zu: „Die Kompe-
tenzorientierung hat den Englischunterricht verändert“). Ebenso wie Abschnitt B 
wurde eine fünfstufige Skala gewählt, ergänzt durch die Möglichkeit „keine An-
gabe“ anzukreuzen.  
• förderliche/hinderliche Bedingungen bei der Umsetzung der Kompetenz-
orientierung (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 3) 
 In Abschnitt E wurden die Lehrkräfte zunächst zu ihrer Einstellung in Be-
zug auf die Kompetenzorientierung befragt, um die Annahme A3.6 zu erfor-
schen (vgl. Anhang III, Abschnitt E). Für die Generierung von Items konnte die 
Dissertation von Seifried (2015) genutzt werden. Sie untersucht in ihrer Disser-
tation die Einstellung und die Bereitschaft von Lehrkräften zu Inklusion. Das 
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Ziel der Arbeit besteht darin, ein Instrument zu entwickeln, welches sich zur 
Einstellungsmessung eignet. Das Ergebnis ihrer Arbeit besteht in einem Instru-
ment, welches „anhand strenger statistischer Gütekriterien überprüft wurde“ 
(Seifried 2015: 3). Der Fragebogen enthält u. a. ein semantisches Differential 
welches aus bipolaren Adjektivpaaren besteht, die klassischerweise in sieben 
Abstufungen unterteilt werden (vgl. Osgood et al. 1978). Das positiv konnotierte 
Adjektiv steht immer auf der linken Seite und das negativ konnotierte auf der 
rechten Seite; die Einteilung von 1−7 entspricht den Abstufungen zwischen den 
Adjektiven. Die Adjektivpaare aus Seifrieds Fragebogen konnten teilweise auf 
die Thematik der Kompetenzorientierung übertragen werden und werden aus 
diesem Grund für den Fragebogen der vorliegenden Arbeit übernommen. Es 
handelt sich um die Adjektivpaare „positiv-negativ“, „vorübergehend-
dauerhaft“, „erwünscht-unerwünscht“ und „geeignet-ungeeignet“ (Seifried 
2015: 247), die noch durch weitere Adjektivpaare ergänzt wurden. Bei den Er-
gänzungen handelt es sich um Adjektivpaare, die sich konkret auf Kapitel 2 so-
wie Kapitel 3.2 beziehen. Ein Beispiel ist „klar-unklar“, da ausgehend von den 
Kapiteln 2.2.3 und 2.2.4 festgestellt wurde, dass die Darstellung der Kompe-
tenzorientierung in den Bildungsstandards sowie im Bildungsplan diffus ist.  
 Weiterhin wurden die Lehrkräfte in Abschnitt E dazu befragt, von wem 
sie bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung Unterstützung erhiel-
ten/erhalten (Annahme A3.1; vgl. Anhang III, Abschnitt E). Die Items für diesen 
Bereich wurden aus Kapitel 3.2.2 abgeleitet. In diesem Kapitel wurde diskutiert, 
welche Unterstützungsarten sich positiv auf die Umsetzung der Kompetenzori-
entierung auswirken könnten. Ein Beispiel für ein Item ist: „Bei der Kompe-
tenzorientierung erhalte ich Unterstützung von der Schulleitung“. Da es sich bei 
diesem Teil von Abschnitt E um eine Meinungsabfrage handelt, erfolgte ein 
Rückgriff auf die fünfstufige Likertskala (plus „keine Angabe“).   
 Der dritte Bereich, der in Abschnitt E abgefragt wurde, ist, inwiefern es 
ausreichend Fortbildungsangebote zur Kompetenzorientierung gegeben hat und 
ob die Lehrkräfte an Fortbildungen teilgenommen haben (A3.2 und A3.3). Diese 
Items ergaben sich aus Kapitel 3.2.2, da nicht abschließend beurteilt werden 
konnte, inwiefern Lehrkräfte Fortbildungsangebote genutzt haben. Darüber hin-
aus wurde das Item „Ich wünsche mir (weitere) Fortbildungsangebote zur Kom-
petenzorientierung“ generiert, um den Fortbildungsbedarf abzubilden. Bei der 
gemeinsamen Überarbeitung des Fragebogens mit Englischlehrkräften wurde 
die lange Bearbeitungszeit moniert. Aus diesem Grund wurde für den Bereich 
der Fortbildungen das Antwortformat „Ja/Nein“ gewählt. Da es bei diesem 
Thema nicht um Einschätzungen geht, sondern darum zu beantworten, ob man 
an Fortbildungen teilgenommen hat und ob man sich weitere Fortbildungen zur 
Kompetenzorientierung wünscht, sind die „forced-choice“-Fragen dem Gegen-
stand angemessen (Konrad 2010: 61). Am Ende des Fragebogens hatten die 
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Englischlehrkräfte die Möglichkeit einen Kommentar zu hinterlassen sowie sich 
für die Interviewstudie als Teilnehmer/-in zu melden. 
  Im folgenden Unterkapitel wird beschrieben, wie die Fragebogenerhe-
bung durchgeführt wurde.  
6.1.1 Durchführung 
Grundsätzlich gibt es die Möglichkeit, den Probanden den Fragebogen posta-
lisch zukommen zu lassen oder eine Onlinebefragung durchzuführen. Beide 
Vorgehen sind vom Ablauf ähnlich; die Darstellung der Vorteile der Onlinebe-
fragung wird zeigen, aus welchen Gründen in dieser Studie keine postalische 
Befragung durchgeführt wird.  
Ähnlich wie bei einer postalischen Befragung werden die Probanden direkt 
per E-Mail angeschrieben. Die Vorteile einer Onlinebefragung liegen u. a. darin 
begründet, dass es mittlerweile diverse Online-Tools gibt, die bereits einen Teil 
der Auswertung vorbereiten und erleichtern, indem sie beispielsweise die Ant-
worten der Probanden kodieren. Ein weiterer Vorteil einer Onlinebefragung ist 
die Kostenneutralität, denn es gibt diverse Online-Tools, die ihre Dienste für 
wissenschaftliche Institutionen kostenfrei anbieten. Um zu gewährleisten, dass 
nur Englischlehrkräfte aus dem Land Bremen an der Fragebogenerhebung teil-
nehmen, wurde ein Online-Tool ausgewählt, das es ermöglicht, nur ausgewähl-
ten Personen (Englischlehrkräfte im Land Bremen) den Zugang zu gewähren. 
Das Online-Tool „Umfrage-Online“19 entspricht diesem Kriterium und wurde 
deshalb für die vorliegende Studie genutzt.  
Um eine möglichst hohe Rücklaufquote zu gewährleisten, wurde der Ver-
sand des Fragebogens über mehrere Kanäle vorgenommen: Zunächst stellte die 
Forscherin bei einer Fortbildung, die eine Reihe von Englischlehrkräften aus 
Bremen besuchte, ihr Projekt vor und bat um Unterstützung. Bei dieser Veran-
staltung stellten insgesamt 20 Englischlehrkräfte aus dem Land Bremen ihre E-
Mail Adresse zur Verfügung. Weiterhin wurden E-Mails an die Schulen ge-
schickt. Diese enthielten ein kurzes Anschreiben an die Schulleitung, die Bitte, 
die E-Mail an die Fachkollegen/-innen weiterzuleiten und einen Flyer, der alle 
Informationen zu dem Projekt enthielt (vgl. Anhang IV). Der dritte Kanal, der 
genutzt wurde, sind persönliche Kontakte. Alle der Forscherin bekannten Eng-
lischlehrkräfte im Land Bremen wurden mit der Bitte, an der Umfrage teilzu-
nehmen, sowie mit der Bitte, den Link zum Fragebogen weiteren Englischkolle-
gen/-innen weiterzuleiten, persönlich angeschrieben. Auch diese E-Mail enthielt 
Informationen zum Projekt in Form eines Flyers, der sich im Anhang der E-Mail 
befand.  
                                           
19  Der Zugang zum Online-Tool ist über www.umfrageonline.com möglich. 
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Der Versand des Flyers sowie des Zugangs zum Fragebogen erfolgte im 
August 2016 über die beschriebenen Kanäle. Laut Bortz und Döring (2006) bie-
tet es sich an, nach Ablauf der Frist ein Erinnerungsschreiben zu formulieren, 
um die Rücklaufquote zu erhöhen. Deshalb wurden die beschriebenen Kanäle 
ein weiteres Mal genutzt, um an die Teilnahme zu erinnern.  
6.1.2 Auswertungsmethode  
Um den Fragebogen auszuwerten, gibt es bei quantitativen Studien grundsätz-
lich zwei statistische Verfahren: die deskriptive Statistik und die Inferenzstatis-
tik (vgl. Raab-Steiner, Benesch 2008). Weil es sich bei der vorliegenden Arbeit 
um eine explorative Studie handelt, können keine statistischen Hypothesen for-
muliert werden, sondern es sollen anhand der erhobenen Daten Hypothesen ge-
neriert werden (vgl. Kapitel 5.1). Aus diesem Grund werden in der vorliegenden 
Arbeit die Ergebnisse werden mittels deskriptivstatistischer Methoden darge-
stellt. Das Ziel einer deskriptivstatistischen Datenanalyse besteht in einer Be-
schreibung der Daten, die so gestaltet sein sollten, dass wichtige Hauptaussagen 
auf einen Blick erkennbar sind (vgl. Raab-Steiner, Benesch 2008). Um dieses 
Ziel zu erreichen, werden die Daten mittels Grafiken visualisiert und anhand sta-
tistischer Kennzahlen dargestellt (vgl. ebd. 2008). Bei deskriptiven Analysen 
von Daten sind neben den grafischen Darstellungen weiterhin statistische Kenn-
zahlen vonnöten, die im Folgenden erläutert werden. 
Um die Maße der zentralen Tendenz anzugeben, gibt es die Möglichkeit, 
das arithmetische Mittel, den Median und den Modalwert zu berechnen. Die 
Wahl fällt auf das arithmetische Mittel, da es das „bekannteste Maß der zentra-
len Tendenz ist“ (Albert, Marx 2010: 113). Das arithmetische Mittel zu berech-
nen bietet sich an, um das typische Verhalten der erhobenen Stichprobe zu be-
schreiben. Um ebenfalls das individuelle Verhalten der Probanden darzustellen, 
muss die Standardabweichung berechnet werden (vgl. ebd. 2010).  
Der Mittelwert als Maß der zentralen Tendenz und die Standardabwei-
chung werden in der vorliegenden Arbeit genutzt, um die Daten der Fragebo-
generhebung zu beschreiben. Allerdings lassen diese Beschreibungen keine 
Aussage darüber zu, wie die erhobenen Variablen aus Abschnitt A (Dienstalter, 
Schulform, Zweitfach) mit dem Antwortverhalten der Probanden zusammen-
hängen. In Kapitel 5.2 wurde erwähnt, dass beispielsweise ein Zusammenhang 
zwischen der Einstellung der Englischlehrkräfte und dem Dienstalter vermutet 
wird. Damit diese Annahme überprüft werden kann, wird der Korrelationskoef-
fizient (r) berechnet. Die Art der Korrelation, die für diese Arbeit von Belang ist, 
ist die product-moment correlation (vgl. Albert, Marx 2010).  
Die Berechnungen des Mittelwerts, der Standardabweichung und des Kor-
relationskoeffizienten werden mit dem Kalkulationsprogramm Excel durchge-
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führt. Für die Auswertung des offenen Antwortteils wird auf die Software 
MAXQDA zurückgegriffen, um die Antworten der Englischlehrkräfte zu kate-
gorisieren. Im theoretischen Teil dieser Arbeit (vgl. Kapitel 2.3.2) wurden einige 
Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts aufgestellt. Diese dienen als 
Ausgangspunkt, um deduktiv Kategorien zu erstellen, mittels deren die Daten 
codiert werden. Die folgenden Kategorien werden für die Auswertung des offe-
nen Antwortteils genutzt, in dem die Englischlehrkräfte gebeten werden, eine 
Definition des Begriffs Kompetenz, bezogen auf den Englischunterricht, vorzu-
nehmen: 
 
Tabelle 6: Kategorien für die Auswertung 
Kategorie Inhaltliche Beschreibung 
Problemlöseorientierung Die Schüler/-innen können alltägliche Problemlagen in 
der Fremdsprache meistern.  
Handlungsorientierung  Die Schüler/-innen können im Rahmen lebensechter Si-tuationen zielorientiert kommunizieren.  
Fähigkeiten/Fertigkeiten 
 
Die Schüler/-innen verfügen über bestimmte Fähigkei-
ten/Fertigkeiten, um lebensechte Situationen bewältigen 
zu können. Dazu gehört die Fähigkeit, Texte unterschied-
licher Art verstehen und selbst adressatengerecht Texte 
zu verfassen. 
dienende Funktion  
sprachlicher Mittel 
Die Schüler/-innen können sprachliche Mittel anwenden, 
um erfolgreich zu handeln. 
Wissen Die Schüler/-innen verfügen über ein Wissen über Spra-che.  
Motivation/Volition 
 
Die Schüler/-innen haben die Motivation und Volition 
(nicht nur das reine Sprachkönnen), um sich zu verstän-
digen.  
Interkulturalität  Die Schüler/-innen verfügen über das Wissen, das Kön-
nen und die Einstellung interkulturelle Situationen zu 
meistern. 
 
In Anlehnung an die Empfehlungen von Kuckartz (2016) wird nicht ausge-
schlossen, dass während des Analyseprozesses Veränderungen am Kategorien-
system vorgenommen werden, sobald sich z. B. während der Analyse heraus-
stellt, dass die Kategorien nicht trennscharf genug sind oder zu viele Textstellen 
unter die Kategorie „Sonstiges“ fallen. Die Kategorien werden quantitativ aus-
gewertet, sodass ein Teil der qualitativen Daten verloren gehen würde. Das wird 
abweichend von Verriere (2014: 130) allerdings nicht „in Kauf genommen, um 
die Fragebogendaten reduzieren zu können“, sondern es wird durch die initiie-
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rende Textarbeit − die Kuckartz (2016) beschreibt − ein qualitativer Blick auf 
die Daten gewährleistet.  
Die initiierende Textarbeit leitet die Analyse der Daten ein und besteht in 
einem sorgfältigen Lesen des Textes sowie der Hervorhebung wichtiger Passa-
gen, „wobei unter Textarbeit − ganz im literaturwissenschaftlichen Sinn − die 
intensive Befassung mit den Inhalten und dem sprachlichen Material eines Tex-
tes verstanden wird“ (ebd.: 56). Das Ziel der initiierenden Textarbeit ist es, ein 
Verständnis des gesamten Textes auf der Basis der Forschungsfragen zu erlan-
gen (vgl. ebd.). Die initiierende Textarbeit orientiert sich an den folgenden Fra-
gen:  
1. „Wie lang ist der Text?  
2. Welche Worte (auch auffällige Worte) werden verwendet?  
3. Welche Sprache wird benutzt?  
4. Wird häufig in der dritten Person geredet?  
5. Wie lang und kompliziert sind die Sätze?  
6. Welche Metaphern werden verwendet?“  
(Kuckartz 2016: 56).  
Die quantitative Auszählung des offenen Antwortfeldes wird, ebenso wie 
die Daten der geschlossenen Fragen, deskriptivstatistisch, ausgewertet. Die fol-
gende Grafik veranschaulicht das Vorgehen bei der Auswertung des offenen 
Antwortfeldes (u. a. in Anlehung an Kuckartz 2016): 
 
Nachdem die einzelnen Schritte zur Fragebogenkonstruktion und zur Aus-
wertung der Ergebnisse beschrieben wurden, wird im nächsten Unterkapitel auf 
Schritt 1: Kategorienbildung anhand der theoretischen Vorarbeiten  
Schritt 2: Initiierende Textarbeit  
Schritt 3a: Codieren des Materials anhand der deduktiv gebildeten Kategorien 
Schritt 3b: Zusammenstellen aller mit der gleichen Hauptkategorie codierten 
Textstellen 
Schritt 4: Induktives Bestimmen von Kategorien am Material   
Schritt 5: Codieren des kompletten Materials anhand des ausdifferenzierten 
Kategoriensystems  
Abbildung 18: Vorgehen bei der Auswertung des offenen Antwortfeldes (Quelle: eigene Darstellung) 
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die Gütekriterien eingegangen und darauf folgend werden die Ergebnisse der 
Fragebogenerhebung dargestellt. 
6.1.3 Gütekriterien quantitativer Forschung 
In diesem Abschnitt wird das Vorgehen bei der gewählten Erhebungsmethode 
des Fragebogens daraufhin beleuchtet, inwiefern die Gütekriterien der Objekti-
vität, Reliabilität sowie Validität eingehalten werden. Eine Evaluation des Erhe-
bungsinstrumentes an dieser Stelle vorzunehmen ist essenziell, um vor der Dar-




Das Gütekriterium der Reliabilität bezeichnet das Ausmaß, „in dem wiederholte 
Messungen eines Objektes mit einem Messinstrument die gleichen Werte lie-
fern“ (Raithel 2008: 46). Um die Reliabilität eines Messinstruments zu evaluie-
ren, gibt es verschiedene Methoden, darunter beispielsweise die Test-Retest-
Methode, die Paralleltest-Methode sowie die Methode der Testhalbierung (vgl. 
Raithel 2008).  
 Die Reliabilität der Fragebogenerhebung zu evaluieren, erscheint in dieser 
Arbeit nicht sinnvoll, da es sich um ein exploratives Vorgehen handelt. In der 
Literatur sind die einzigen, die einen Hinweis auf die Erfüllung der Bestimmung 
der Reliabilität einer explorativen Studie geben, Bortz und Döring (2006). Dort 
heißt es in einem Nebensatz zu den Reliabilitätsanforderungen: „Ein guter Test, 
der nicht nur zu explorativen Zwecken verwendet wird, sollte eine Reliabilität 
von über 0,80 aufweisen“ (ebd.: 199; Hervorhebung: Y.S.). Aus diesem Neben-
satz schließt die Forscherin, dass ein Fragebogen, der lediglich zu explorativen 
Zwecken genutzt wird, den Reliabilitätsanforderungen nicht entsprechen wird, 
auch wenn die einzelnen Tests (darunter z. B. der Test-Retest oder Paralleltest, 
etc.) durchgeführt werden.  
Darüber hinaus können Tests zwar reliabel sein, doch inwiefern sie Aussa-
gen zu dem zu messenden Konstrukt tätigen, kann nur mithilfe des Kriteriums 
der Validität beurteilt werden (vgl. Bortz, Döring 2006).  
 
VALIDITÄT  
Das Kriterium der Validität ist „das wichtigste Testgütekriterium. Sie gibt an, ob 
ein Test das misst, was er messen soll bzw. zu messen vorgibt“ (Bortz, Döring 
2006: 200). In der Literatur werden drei Art der Validität unterschieden (In-
haltsvalidität, Kriteriumsvalidität und Konstruktvalidität), die im Folgenden auf 
die Fragebogenstudie übertragen werden sollen.  
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Die Inhaltsvalidität lässt sich nicht mittels eines Tests − wie z. B. bei der 
Reliabilität − bestimmen, sondern beruht auf der subjektiven Einschätzung der 
Forschenden (vgl. Bortz, Döring 2006). Im Rahmen der Inhaltsvalidität kommt 
es vor allem darauf an, dass das zu untersuchende Konstrukt genau definiert 
bzw. beschrieben wird. In der vorliegenden Arbeit wurden die einzelnen Berei-
che, die anhand der Fragebogenerhebung erforscht werden sollen (Kompetenz-
orientierung, förderliche/hinderliche Faktoren für die Implementation der Kom-
petenzorientierung), ausführlich beschrieben. Darüber hinaus wurde der Frage-
bogen mit Lehrkräften sowie im Rahmen des Forschungskolloquiums der Uni-
versität Bremen mit erfahrenen Forschern/-innen diskutiert und darauf aufbau-
end überarbeitet. Durch dieses Vorgehen kann eine Inhaltsvalidität gewährleistet 
werden. 
Bei der Kriteriumsvalidität könnte beispielsweise die Übereinstimmungs-
validität bestimmt werden. Dafür wird ein Vergleich mit anderen Daten vorge-
nommen: „Man nimmt an, dass das eigene Erhebungsinstrument dann valide ist, 
wenn die damit erhobenen Daten annähernd mit bereits vorliegenden Daten 
übereinstimmen“ (Albert, Marx 2010: 32). Albert und Marx (2010) weisen aus 
diesem Grund auf die Wichtigkeit hin, sich mit Forschungen zu den einzelnen 
Konstrukten auszukennen, bevor eine eigene Studie entwickelt wird. Vor diesem 
Hintergrund wurden in Kapitel 1.2 Forschungen zu den einzelnen Bereichen, die 
im Fragebogen gemessen werden sollen, dargestellt. Die Ergebnisse der Frage-
bogenerhebung werden in Kapitel 6.3 in Relation zu den einzelnen Forschungen 
gestellt, um so die Kriteriumsvalidität zu erreichen.  
Ein Fragebogen erfüllt das Kriterium der Konstruktvalidität, „wenn aus 
dem zu messenden Zielkonstrukt Hypothesen ableitbar sind, die anhand der 
Testwerte bestätigt werden können“ (Bortz, Döring 2006: 201). Da die Fragebo-
genstudie der vorliegenden Arbeit explorativer Natur ist, können keine statisti-
schen Hypothesen aufgestellt werden, durch die eine Signifikanzprüfung mög-
lich ist (vgl. ebd.). Um zumindest annähernd das Kriterium der 
Konstruktvalidität zu erfüllen, wurden Annahmen formuliert, die im Zuge der 
Diskussion und Interpretation der Ergebnisse (vgl. Kapitel 6.3) wieder aufge-
nommen werden, um zu eruieren, inwiefern die Ergebnisse die Annahmen bestä-
tigen.  
Die Validität der Aussagen der Befragten kann darüber hinaus durch ver-
schiedene Störfaktoren beeinflusst werden. Beispielsweise muss infrage gestellt 
werden, inwiefern die Aussagen der Befragten als valide − also als wahr − ange-
sehen werden können, da die Befragten eventuell sozial erwünschte Angaben 
tätigen, die aber nicht ihre Meinung in Bezug auf die Thematik darstellen. Um 
diese und ähnliche Effekte zu minimieren, wurden mehrere Maßnahmen ergrif-
fen (darunter u. a. die Gewährleistung der Anonymität der Daten sowie eine 
„zumutbare“ Fragebogenlänge (Verriere 2014: 147)). 




Unter dem Gütekriterium der Objektivität wird verstanden, „ob die Erhebung, 
Auswertung und Interpretation der Ergebnisse durch die Forscherin beeinflusst 
worden sind“ (Albert, Marx 2010: 30). Das Gütekriterium der Objektivität wird 
unterteilt in die Durchführungsobjektivität, Auswertungsobjektivität sowie 
Interpretationsobjektivität. 
Durchführungsobjektivität besagt, dass das Ergebnis der Befragung nicht 
von dem/derjenigen beeinflusst wird, der die Befragung durchführt. Eine hohe 
Durchführungsobjektivität wird erreicht, wenn die Befragung standardisiert ver-
läuft. Diese ist in der vorliegenden Arbeit gewährleistet, da die Befragten den 
Fragebogen online − ohne die Anwesenheit der Forscherin − ausgefüllt haben. 
Durch den Instruktionstext am Anfang des Fragebogens (vgl. Anhang III) haben 
alle Teilnehmer/-innen die gleichen Anweisungen bekommen.  
Eine Auswertungsobjektivität wird erreicht, wenn „die Vergabe von Test-
punkten für bestimmte Testantworten (…) von der Person des Auswerters unbe-
einflusst“ ist (Bortz, Döring 2006: 195). Die Auswertungsobjektivität ist in der 
vorliegenden Arbeit gegeben, da das Onlineinstrument (vgl. Kapitel 6.1.2), das 
für die Erstellung des Fragebogens verwendet wurde, automatisch die Antwor-
ten der Englischlehrkräfte ausgewertet hat.  
Das Kriterium der Interpretationsobjektivität ist erfüllt, wenn die Ergebnis-
se von verschiedenen Forschern/-innen auf die gleiche Art und Weise interpre-
tiert werden. Aus forschungspraktischen Gründen war es innerhalb des vorlie-
genden Projekts nicht möglich, verschiedene Personen für die Interpretation der 
Ergebnisse heranzuziehen. Allerdings wurden die Ergebnisse im Rahmen des 
Forschungskolloquiums der Universität Bremen diskutiert, um dem Kriterium 
der Interpretationsobjektivität gerecht zu werden. Darüber hinaus versucht die 
Forscherin diesem Kriterium gerecht zu werden, indem sie die einzelnen Schrit-
te, die zur Interpretation der Daten geführt haben, transparent darstellt.  
Da die Fragebogenstudie nur eingeschränkt den drei Gütekriterien ent-
spricht, muss die Aussagekraft der Ergebnisse, die im folgenden Kapitel darge-
stellt werden, infrage gestellt werden. Dass die vorliegende Fragebogenstudie 
nicht allen Gütekriterien entspricht, ist dem explorativen Vorgehen der Fragebo-
generhebung geschuldet. Damit die Aussagekraft der Ergebnisse erhöht werden 
kann, wird im zweiten Teil der Empirie eine Interviewstudie durchgeführt. Die 
Verbindung der Ergebnisse aus der Fragebogenerhebung und der Interviewstu-
die soll einen Beitrag dazu leisten, die Aussagekraft der einzelnen Erhebungs-
methoden zu erhöhen. In weiteren Forschungsarbeiten wäre die Entwicklung 
eines den Gütekriterien entsprechenden, quantitativen Messinstruments erstre-
benswert, um den Umgang der Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientie-
rung zu erfassen.  
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6.2 Darstellung der Ergebnisse  
Die Stichprobe umfasst Englischlehrkräfte im Land Bremen, die über die be-
schriebenen Kanäle erreicht wurden. Die exakte Rücklaufquote zu berechnen, ist 
aus mehreren Gründen nicht möglich: Zunächst gibt es − laut den Aussagen des 
Landesinstituts für Schule − keine genauen Zahlen darüber, wie viele Englisch-
lehrkräfte im Land Bremen unterrichten. Weiterhin wurde der Fragebogen − aus 
den in Kapitel 6.1.1 angegebenen Gründen − über mehrere Kanäle versendet. 
Das heißt, es kann nicht nachvollzogen werden, wie viele Englischlehrkräfte ge-
nau den Fragebogen erhalten und wie viele ihn dann letztendlich auch ausgefüllt 
haben. Einen Hinweis darauf, aus welchen Gründen der Fragebogen viele Eng-
lischlehrkräfte nicht erreicht haben könnte, liefern einige E-Mails der Schullei-
tungen, die die Forscherin als Reaktion auf die Bitte um die Weiterleitung an die 
Fachkollegen/-innen erhalten hat. In diesen E-Mails wiesen die Schulleitungen 
auf den akuten Lehrermangel hin, der die Kollegen/-innen der Schule derzeit 
sehr fordert bzw. gefordert hat. Aus diesem Grund haben sich einige Schullei-
tungen dazu entschlossen, den Fragebogen nicht an das Fachkollegium weiterzu-
leiten.  
An der Fragebogenerhebung nahmen insgesamt 72 Englischlehrkräfte aus 
dem Land Bremen teil. Bei der Darstellung der Ergebnisse werden lediglich die 
Fragebögen in die Auswertung einbezogen, die komplett ausgefüllt wurden (n = 
56). Die Ergebnisse der explorativen Fragebogenstudie werden im Folgenden 
getrennt nach den einzelnen Abschnitten, die in Kapitel 6.1 bereits erwähnt 
wurden, dargestellt, um eine Übersichtlichkeit zu gewährleisten. Die Antworten 
der Englischlehrkräfte, getrennt nach Dienstalter, Zweitfach sowie Schulform 
werden im jeweiligen Abschnitt beschrieben.  
 
ABSCHNITT A − PERSÖNLICHE ANGABEN 
Von den 56 Englischlehrkräften sind 16 männlich, 39 weiblich und eine/-r der 
Kategorie „andere“ zugehörig. Die Grafik veranschaulicht die Verteilung der 
Dienstaltersgruppen: 
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Abbildung 19: Verteilung der Dienstalter (n = 56) 
  
 
Bei der Beschreibung der Ergebnisse werden die Dienstaltersgruppen – wie 
in Kapitel 5.2 erläutert wurde – wie folgt aufgeteilt:  
• Dienstaltersgruppe 1–10 Jahre (n = 28) 
• Dienstaltersgruppe 11–16 Jahre (n = 12) 
• Dienstaltersgruppe 17+ (n = 16)  
Die befragten Englischlehrkräfte sind an unterschiedlichen Schulformen im 
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In Kapitel 5.2 wurde erläutert, aus welchen Gründen eine Fokussierung auf 
die Englischlehrkräfte des Gymnasiums und der Oberschule erfolgt. Dieser Fo-
kus wird auf die Berufsschule erweitert, da – wie die Daten zeigen – einige Be-
rufsschullehrer/-innen an der Fragebogenstudie teilgenommen haben.  
Weiterhin wurden die Englischlehrkräfte dazu befragt, welche Literatur, 
Werke, Dokumente sowie Texte einen Einfluss auf ihre Unterrichtsvorbereitung 
haben (Mehrfachnennungen waren möglich), um zu eruieren, welchen Stellen-
wert das Lehrwerk für Englischlehrkräfte einnimmt (vgl. Kapitel 3.2.4). Das Di-
agramm veranschaulicht die Ergebnisse:  
 
Die Grafik illustriert, dass vor allem das Lehrwerk am häufigsten angege-
ben wurde (46 Nennungen), dicht gefolgt vom schulinternen Curriculum (43 
Nennungen). Weiterhin wird als dritthäufigstes Dokument der Bildungsplan an-
gegeben, dem wiederum direkt Skripte bzw. Kopiervorlagen aus Fortbildungen 
folgen.  
Zusätzlich wurden die Englischlehrkräfte befragt, für welche weiteren Fä-
cher sie eine Lehrbefähigung besitzen. Aus den Daten ergibt sich folgende Ein-
teilung (der Größe nach geordnet): 
• Gruppe Deutsch: 17 Englischlehrkräfte 







































Abbildung 21: Literatur/Werke/Dokumente/Texte, die einen Einfluss auf die Unterrichtsvorbereitung der Englischlehr-
kräfte haben (n = 56) 
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• Gruppe zweite Fremdsprache: 10 Englischlehrkräfte 
• Gruppe MINT: 8 Englischlehrkräfte  
• Gruppe künstlerisch-musische Fächer und Sport: 5 Englischlehrkräfte  
• Gruppe andere: 1 Englischlehrkraft  
 
 Für die Beschreibung des Antwortverhaltens werden die ersten fünf 
Gruppen betrachtet; die Gruppe „andere“ wird nicht weiter in die Beschreibung 
und Analyse des Antwortverhaltens der Englischlehrkräfte nach Zweitfach ein-
fließen, um eine allzu kleinteilige Analyse zu vermeiden.  
 Weiterhin wurde gefragt, welche Englischbücher die befragten Englisch-
lehrkräfte in der Sekundarstufe I verwenden. Die folgende Grafik veranschau-
licht die Ergebnisse im Überblick: 
 Am häufigsten wurde das Lehrwerk English G21 des Cornelsen Verlags 
angegeben (dieses Lehrwerk wurde in Kapitel 3.2.4 analysiert). Der Verlag bie-
tet Lehrwerke für das Gymnasium (Ausgabe A) und für differenzierende Schul-
formen (Ausgabe D) an. Am zweithäufigsten wurde das Lehrwerk Green Line 
des Klett Verlags genannt, welches für das Gymnasium konzipiert ist (dieses 
Lehrwerk wurde ebenfalls in Kapitel 3.2.4 analysiert). Das Äquivalent für die 
Oberschule ist Orange Line (ebenfalls vom Klett Verlag), welches sechsmal an-
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Abbildung 22: Verteilung der Englischlehrwerke (n = 56) 
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ABSCHNITT B − MEINUNG DER ENGLISCHLEHRKRÄFTE ÜBER DIE KOMPETENZORI-
ENTIERUNG  
Zunächst werden im Folgenden die Ergebnisse für den Themenbereich „Kompe-
tenzorientierung im Englischunterricht“ beschrieben. Tabelle 7 stellt diese für 
den Themenbereich dar. Dieser Bereich deckt die im Theorieteil in Kapitel 2.3.2 
genannten Merkmale eines kompetenzorientierten Unterrichts ab und überprüft, 
für wie wichtig Englischlehrkräfte die einzelnen Bestandteile für ihren Eng-
lischunterricht halten. Bei der Beschreibung der Ergebnisse wird auf die mar-
kantesten Werte eingegangen. 
Tabelle 7: Meinung der Englischlehrkräfte über die Kompetenzorientierung 
Nr. Item:  





























kative Probleme zu 
lösen? 
79  % 18  % 4  % 0  % 0  % 0 % 1,3 0,5 
2 





11 % 39 % 36 % 13 % 0 % 2 % 2,5 0,9 
3 





5 % 20 % 39 % 29 % 7 % 0 % 3,1 1,0 
4 





55 % 36 % 9 % 0 % 0 % 0 % 1,5 0,7 
5 
... dass bei einer 
Klassenarbeit eine 
bestimmte Gramma-
tik abgefragt wird? 
2 % 20 % 36 % 27 % 16 % 0 % 3,4 1,0 
6 
... dass Ihre SuS ge-
stalterisch-kreativ 
arbeiten? 
23 % 41 % 32 % 4 % 0 % 0 % 2,2 0,8 
7 
... dass Ihre SuS über 
Lernstrategien reflek-
tieren? 
34 % 39 % 21 % 5 % 0 % 0 % 2,0 0,9 




... z. B. das Hörver-
stehen isoliert üben 
zu lassen? 
14 % 29 % 38 % 16 % 4 % 0 % 2,7 1,0 
9 
... dass sich Ihre SuS 
sich mit anderen 
Kulturen auseinan-
dersetzen? 
61 % 32 % 7 % 0 % 0 % 0 % 1,5 0,6 
10 






52 % 46 % 2 % 0 % 0 % 0 % 1,5 0,5 
Anmerkungen: „Keine Angabe“ ist für die Berechnung des Mittelwerts (MW) und der Standardabweichung (SD) nicht rele-
vant. 
Bei der Betrachtung der Daten der gesamten Tabelle fällt auf, dass die Eng-
lischlehrkräfte alle Merkmale von Kompetenzorientierung als teilweise bis sehr 
wichtig empfinden. Als besonders wichtig empfinden sie die Items 1, 4, 9 und 
10. 
Bei der Verteilung der Antworten (sehr wichtig − sehr unwichtig) zeigt sich 
die Tendenz, dass die Englischlehrkräfte die Angabe „eher unwichtig“ und „sehr 
unwichtig“ kaum nutzen. Lediglich bei zwei Items gaben die befragten Eng-
lischlehrkräfte an, dass ihnen das jeweilige Item „eher unwichtig“ bzw. „sehr 
unwichtig“ ist: Bei Item 3 gaben 29 % der befragten Englischlehrkräfte an, dass 
es ihnen eher unwichtig ist, dass ihre Schüler/-innen über isoliertes Wissen be-
züglich Wortschatz und Grammatik verfügen (Mittelwert = 3,1). Bei Item 5 ga-
ben 27 % an, dass es ihnen eher unwichtig ist, dass bei einer Klassenarbeit eine 
bestimmte Grammatik abgefragt wird; 16 % gaben an, dass es ihnen sehr un-
wichtig ist (Mittelwert = 3,4). 
Ein Vergleich des Antwortverhaltens der befragten Englischlehrkräfte be-
züglich des Dienstalters ergibt bei allen Items negative Korrelationen. Die mit 
dem Programm Microsoft Word Excel errechneten Korrelationskoeffizienten 
sind bis auf drei Ausnahmen im schwach negativen Bereich; drei Werte sind nah 
bei null, sodass die Beziehung zwischen den Werten zu vernachlässigen ist. 
Ein weiterer Vergleich des Antwortverhaltens der Englischlehrkräfte be-
züglich der Schulart − an dieser Stelle wird zwischen Gymnasium, Oberschule 
und Berufsschule unterschieden − stellt Tabelle 8 dar. Es werden nur die Werte 
im Antwortverhalten genauer betrachtet, bei denen ein eindeutiger Unterschied 
besteht, das heißt z. B. wenn die Englischlehrkräfte der Oberschule „teilweise 
wichtig“ angaben und die Englischlehrkräfte des Gymnasiums „eher unwichtig“. 
Ein Unterschied zwischen sehr wichtig und eher wichtig sowie eher unwichtig 
und sehr unwichtig wird nicht explizit betrachtet. Ebenso wird es bei der Be-
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trachtung des Antwortverhaltens der Englischlehrkräfte nach Zweitfach gehand-
habt. 
Tabelle 8: Kompetenzorientierung im Englischunterricht nach Schulart 
 Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Oberschule 
MW 1,2 2,8 3,3 1,6 3,1 2,0 2,1 3,0 1,5 1,4 
SD 0,4 0,8 1,1 0,7 0,9 0,8 1,1 0,9 0,7 0,5 
Gymnasium 
MW 1,4 2,4 3,1 1,5 3,4 2,1 2,0 2,6 1,4 1,6 
SD 0,7 0,9 0,9 0,6 1,2 0,9 0,8 1,2 0,6 0,6 
Berufsschule 
MW 1,1 2,1 2,8 1,4 3,6 2,4 1,7 2,4 1,5 1,5 
SD  0,4 1,0 1,0 0,7 0,8 0,8 0,6 1,0 0,7 0,5 
Anmerkungen: „Keine Angabe“ ist für die Berechnung des Mittelwerts (MW) und der Standardabweichung (SD) nicht rele-
vant. 
Tabelle 8 zeigt, dass sich das Antwortverhalten der Englischlehrkräfte der 
Berufsschule in drei Items vom Antwortverhalten der Englischlehrkräfte des 
Gymnasiums und der Oberschule unterscheidet: Bei Item 2, 8 und 5.  
Ein Vergleich des Antwortverhaltens der Englischlehrkräfte nach Zweit-
fach erfolgt ebenfalls wie beim Vergleich der Schulformen anhand des Mittel-
werts und der Standardabweichung. Tabelle 9 zeigt die Ergebnisse im Über-
blick: 
Tabelle 9: Kompetenzorientierung im Englischunterricht nach Zweitfach 
 Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Deutsch 
MW 1,1 2,4 2,8 1,3 3,1 2,1 1,8 2,6 1,2 1,4 
SD 0,3 0,8 0,8 0,6 1,1 0,8 0,8 1,1 0,4 0,6 
Gesellschaftswissen-
schaften 
MW 1,4 2,3 2,9 1,6 3,3 2,5 2,2 2,4 1,8 1,6 
SD 0,5 1,1 0,9 0,7 0,9 0,8 0,9 1,1 0,8 0,5 
zweite Fremdsprache  
MW 1,2 2,8 3,7 1,6 3,8 2,3 2,3 3,0 1,5 1,6 
SD  0,4 0,6 0,8 0,5 1,1 0,7 0,7 0,9 0,5 0,5 
MINT 
MW 1,3 2,4 3,6 1,9 3,3 1,9 1,9 2,9 1,5 1,9 
SD  0,7 0,9 1,2 0,6 0,9 0,8 1,1 0,6 0,8 0,4 
künstlerisch-
musische Fächer  
MW 1,4 2,8 3,0 1,6 3,6 1,4 1,8 2,4 1,4 1,0 
SD  0,9 1,3 1,4 0,9 1,1 0,6 1,3 1,1 0,6 0,0 
Anmerkungen: „Keine Angabe“ ist für die Berechnung des Mittelwerts (MW) und der Standardabweichung (SD) nicht rele-
vant. 
Die Tabelle zeigt, dass die Gruppen „zweite Fremdsprache“ und „künstle-
risch-musische Fächer“ sich bei Item 2 von den anderen Gruppen unterscheiden. 
Die Gruppe zweite Fremdsprache und NW/Mathematik gab bei Item 3 („... dass 
Ihre SuS über isoliertes Wissen bezüglich Wortschatz/Grammatik verfügen?“) 
im Mittel „eher unwichtig“ an; den anderen Gruppen ist es teilweise wichtig. 
Bei Item 5 sind sich wiederum im Mittel die Gruppe zweite Fremdsprache und 
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die künstlerisch-musischen Fächer einig und gaben „eher unwichtig“ an; im Un-
terschied dazu gaben die anderen Gruppen teilweise wichtig an. Die Gruppe der 
Gesellschaftswissenschaftler/-innen gab bei Item 6 („... dass Ihre SuS gestalte-
risch-kreativ arbeiten?“) an, dass es ihr teilweise wichtig ist; den anderen Grup-
pen ist es eher wichtig. Der letzte Unterschied im Antwortverhalten der Zweitfä-
cher ergibt sich bei Item 8: Die Gruppe der Gesellschaftswissenschaften und die 
künstlerisch-musischen Fächer gaben im Mittel an, dass es ihnen eher wichtig 
ist, das Hörverstehen isoliert üben zu lassen. Den anderen Gruppen ist es teil-
weise wichtig. 
 
ABSCHNITT C − VERSTÄNDNIS DER ENGLISCHLEHRKRÄFTE BEZÜGLICH DER KOM-
PETENZORIENTIERUNG  
Die Englischlehrkräfte wurden in diesem Abschnitt darum gebeten, eine Defini-
tion des Begriffs „Kompetenz“, bezogen auf den Englischunterricht, vorzuneh-
men. Diese Frage stellt sich in Anlehnung an die Ergebnisse des theoretischen 
Teils: Dort wurde die Vermutung aufgestellt, dass Englischlehrkräften nicht klar 
ist, was der Begriff „Kompetenz“ für den Fremdsprachenunterricht bedeutet, da 
der Terminus in den Bildungsstandards und im Bildungsplan Englisch diffus 
verwendet wird (vgl. Kapitel 2.2.3). Die genaue Formulierung im Fragebogen 
lautet: „Wie würden Sie den Begriff ‚Kompetenz‘, bezogen auf Englischunter-
richt, definieren? Bitte geben Sie Ihre ersten Assoziationen an. Hinweis: Es geht 
bei dieser Frage keinesfalls um eine allumfassende Definition von Kompetenz, 
sondern lediglich um Ihre ersten Ideen/Assoziationen“. Die Antworten der Eng-
lischlehrkräfte werden anhand der Kategorien codiert, die in Kapitel 6.1.2 dar-
gestellt wurden (vgl. Tabelle 6).  
Bei der Codierung anhand der Kategorien mussten einige Antworten der 
Englischlehrkräfte unter „Sonstiges“ codiert werden, da die Kategorien nicht 
alle Antworten der Englischlehrkräfte abdeckten. Aus diesem Grund wurden 
dann im Material weitere Kategorien gebildet, um die Antworten der Englisch-
lehrkräfte besser abzubilden. Bei der Codierung wurden einige Antworten der 
Englischlehrkräfte mehrfach codiert, da teilweise in einer Antwort verschiedene 
Themen angesprochen wurden. Die Forderung der klassischen Inhaltsanalyse, 
dass eine Textstelle lediglich mit einer Kategorie codiert werden kann, wird laut 
Kuckartz (2016: 103) „häufig missverstanden“, sodass die Mehrfachcodierung 
einer Textstelle kompatibel ist mit der Theorie der inhaltlich strukturierenden, 
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016). Von den insgesamt 56 Eng-
lischlehrkräften, die an der Fragebogenstudie teilgenommen haben, machten drei 
Englischlehrkräfte keine Angabe, das heißt, im Folgenden werden auch nur die-
se 53 Antworten analysiert.  
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ERGEBNISSE DER INITIIERENDEN TEXTARBEIT 
Die Ergebnisse der initiierenden Textarbeit werden anhand der Leitfragen dar-
gestellt: 
 
WIE LANG IST DER TEXT?  
Die Antwortlängen der Englischlehrkräfte variieren von Einwortantworten 
(„Kommunikation“ (Nr. 32) oder „Fähigkeit“ (Nr. 18)) bis hin zu vollständigen 
Sätzen über mehrere Zeilen:  
„Ein/e Schüler/in ist hinsichtlich der englischen Sprache kompetent, wenn er/sie 
in der Lage ist, in einem Land, in dem Englisch gesprochen wird, zurecht zu 
kommen. Er/Sie sollte in der Lage sein, sich artikulieren zu können, sodass 
sein/ihr Gegenüber ihn/sie versteht. Dies bedeutet, dass er/sie sich sprachlichen 
Problemen stellen (z. B. neuen Situationen) und diese meistern kann. Optimal ist 
auch ein Gefühl für die Sprache, sprich: Es sollte dem Schüler/der Schülerin lo-
gisch sein, weshalb z. B. in manchen Situationen das simple present Sinn macht, 
in anderen das present progressive. Dies ist jedoch zusätzliches, wenn auch nütz-
liches, Wissen“ (Nr. 2). 
Dieses Beispiel zeigt eine der wenigen langen Antworten über mehrere 
Zeilen führen und mit vollständigen Sätzen. Die häufigste Antwortart waren 
Aufzählungen, z. B. „handlungsorientiert, Fehler und Schwierigkeiten reflektie-
ren können, situationsbezogen sein Wissen anwenden, Vokabular kontextbezo-
gen einsetzen, sich Hilfe suchen“ (Nr. 15).  
 
WELCHE WORTE (AUCH AUFFÄLLIGE WORTE) WERDEN VERWENDET?  
Die Antworten der Englischlehrkräfte enthalten mehrere auffällige Wörter. Dazu 
gehört das Wort „Fähigkeit“, welches sehr häufig genutzt wird. Insgesamt 21 
Englischlehrkräfte (von n = 53) verwendeten das Wort Fähigkeit am Satzanfang: 
• „Kompetenz im EU [Englischunterricht: Y. S.] ist die Fähigkeit…“ (Nr. 1). 
• „Fähigkeit bestimmte Dinge zu tun“ (Nr. 5). 
• „Fähigkeit“ (Nr. 18). 
• „Fähigkeit die Sprache situationsgemäß anzuwenden“ (Nr. 11). 
• „Die Fähigkeit, sich in bestimmten Situationen…“ (Nr. 17). 
• „Fähigkeit Erlerntes anzuwenden“ (Nr. 26). 
• etc. 
 Insgesamt kommt das Wort Fähigkeit in 53 Antworten 36 Mal vor; be-
rechnet man die Anzahl der Englischlehrkräfte, die das Wort mindestens einmal 
verwendet haben, kommt heraus, dass 45 % der befragten Englischlehrkräfte das 
Wort „Fähigkeit“ (= 24) in ihren Antworten benutzten. 
 Weiterhin fällt auf, dass einige (= 15 Englischlehrkräfte) der Befragten die 
traditionellen four skills (teilweise mit dem Zusatz der Sprachmittlung) in ihren 
Antworten dazu, was Kompetenz, bezogen auf den Englischunterricht, bedeutet, 
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nannten (z. B. „I guess my first instinct would be to list the four main skills of 
reading, writing, listening and speaking, to which one might add mediation“ (Nr. 
7)). 
 
WELCHE SPRACHE WIRD VERWENDET?  
Zunächst wird die Syntax der Antworten analysiert: Wie bereits bei der ersten 
Leitfrage („Wie lang ist der Text?“) erläutert wurde, bestehen die wenigsten 
Antworten der befragten Englischlehrkräfte aus längeren Sätzen. Zumeist wer-
den einfache Satzkonstruktionen verwendet, die u. a. durch das Fehlen von Kon-
junktionen sowie Präpositionen auffallen (z. B. „Fähigkeit, die Sprache situati-
onsgemäß anzuwenden“). Längere Sätze, die Konjunktionen und Präpositionen 
enthalten, sind selten. Ein Beispiel für einen komplexen Satz ist der Folgende: 
„Sprachlich kompetent sind meine SuS, wenn sie in der Lage sind kommunikati-
ve Situationen in einem fremden Land, mit einem fremdsprachigen Kommunika-
tionspartner oder mit einem fremdsprachigen Medium zu bestehen. Das reicht 
von einem sehr basalen „hello, what‘s your name“ über einen Small-Talk hin 
zum Lesen eines wissenschaftlichen Textes“ (Nr. 40). 
Auf der Ebene des Wortschatzes fällt auf, dass die Englischlehrkräfte 
mehrheitlich umgangssprachliche Ausdrücke verwenden (z. B. „sich verständli-
chen, ‚überleben‘, wendig sein in konkreten Situationen, Wortschatz und (coole) 
Phrases aktiv kennen“ (Nr. 13)). Eine Vielzahl der Antworten enthält unspezifi-
sche Wörter, bei denen nicht deutlich wird, was die jeweilige Englischlehrkraft 
mit diesem Wort sagen wollte, oder die Antwort enthält eine Definition des 
Wortes Kompetenz, welches mit dem Wort Kompetenz erklärt wird (Nr. 49). 
Folgende Beispiele sind bei der initiierenden Textarbeit aufgefallen (die unspe-
zifischen Wörter sind durch Unterstreichung hervorgehoben): 
• „Fähigkeit, bestimmte Dinge zu tun“ (Nr. 5). 
• „Eine Art Handlungsbefähigung auf unterschiedlichen Disziplinen“ (Nr. 
42). 
• „(…) wenn ich in einer Sache kompetent bin, dann „kann“ ich etwas (…)“ 
(Nr. 43). 
• „Competency connotes what the students are competent to do (…)” (Nr. 49). 
• „Fähigkeit, etwas spontan aufzunehmen und umsetzen zu können“ (Nr. 29).  




















































ERGEBNISSE DER CODIERUNG 
Die Codierung der Antworten ergab Folgendes: 
 Im Folgenden wird lediglich auf die Codes eingegangen, die die Kompe-
tenzorientierung maßgeblich ausmachen (die Problemlöseorientierung sowie die 
dienende Funktion von Grammatik (vgl. Kapitel 2.3.2)) sowie die markantesten 
Werte. 
Die Grafik veranschaulicht, dass 64 % der insgesamt 53 Äußerungen mit 
dem Code Handlungsorientierung versehen wurden. Das entspricht in absoluten 
Zahlen 31 Englischlehrkräften. Die befragten Englischlehrkräfte äußerten bei-
spielsweise, dass Schüler/-innen als kompetent gelten, „wenn sie in der Lage 
sind, kommunikative Situationen in einem fremden Land, mit einem fremdspra-
chigen Kommunikationspartner oder mit einem fremdsprachigen Medium zu 
bestehen“ (Äußerung Nr. 40). Drei Englischlehrkräfte (= 6 %) sprachen explizit 
die Problemlöseorientierung an: „Dies bedeutet, dass er/sie sich sprachlichen 
Problemen stellen (z. B. neuen Situationen) und diese meistern kann“ (Nr. 2); 
„Alltägliche Problemsituationen im Zielland selbstbewusst meistern können“ 
(Nr. 20) sowie „(…) neue Probleme zu bewältigen“ (Nr. 27).  
6 % aller befragten Englischlehrkräfte (= 3) nannten als einen Bestandteil 
von Kompetenz, dass die Schüler/-innen in der Lage sein müssen, beispielsweise 
Vokabular „kontextbezogen“ bzw. „je nach Bedarf“ differenziert einzusetzen 
(Nr. 8) (Kategorie: dienende Funktion sprachlicher Mittel).  
Abbildung 23: Verständnis der Englischlehrkräfte bezüglich der Kompetenzorientierung (n = 53) 
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Zusätzlich zu den a priori erstellten Kategorien sind noch drei weitere Ka-
tegorien hinzugekommen, die sich induktiv am Material ergeben haben: 
„Accuracy“, „fächerübergreifende Aussagen“, „Anwendung von Sprache“ und 
„Sonstige“. Unter der Kategorie „Sonstige“ werden Themen gefasst, die nur 
einmal geäußert wurden. Diese Kategorien sind für die Interpretation der Ergeb-
nisse zweitrangig, sodass auf eine Beschreibung an dieser Stelle verzichtet wird.  
Die einzelnen Bestandteile der initiierenden Textarbeit bezüglich des Ant-
wortverhaltens nach Dienstalter, Zweitfach und Schulform wird an dieser Stelle 
nicht im Einzelnen erläutert, sondern es werden die konkreten Ergebnisse, die 
auf einen Unterschied im Antwortverhalten hinweisen, zusammenfassend darge-
stellt.20 Zunächst zu den Ergebnissen der initiierenden Textarbeit nach Dienstal-
ter:  
Bezüglich der Frage, wie lang der Text ist, ergibt sich der Unterschied, dass 
die Angaben der Englischlehrkräfte der Dienstaltersgruppe 17+ deutlich kürzer 
sind als die Angaben der Englischlehrkräfte der anderen beiden Dienstgruppen. 
Bei der Verteilung des Wortes „Fähigkeit“ (Welche auffälligen Wörter werden 
genutzt?) fällt auf, dass die Englischlehrkräfte der Dienstaltersgruppe 11–16 
Jahre (= 33 %) das Wort „Fähigkeit“ weniger häufig nutzte als die Englischlehr-
kräfte der anderen Dienstaltersgruppen (Dienstaltersgruppe 1–10 Jahre und 17+ 
jeweils 53 %). Ein Vergleich der verschiedenen Dienstaltersgruppen bezüglich 
der Codierungen ergibt (vgl. Abbildung VI im Anhang), dass es bei einem Groß-
teil der Kategorien keine nennenswerten Unterschiede – bis auf einige Ausnah-
men – gibt. Beispielsweise gibt es bei der Kategorie „dienende Funktion sprach-
licher Mittel“ einen Unterschied im Antwortverhalten: 12 % der befragten Eng-
lischlehrkräfte der Dienstaltersgruppe 1–10 Jahre − gegenüber 0 % in den 
Dienstaltersgruppen 11–16 Jahre und 17+ − äußerten sich zur dienenden Funkti-
on sprachlicher Mittel. Ein weiterer Unterschied besteht bei der Kategorie 
„Interkulturalität“; 12 % der Dienstaltersgruppe 1–10 Jahre äußerten sich zu 
Interkulturalität, während keine Englischlehrkraft der Dienstaltersgruppe 17+ 
dazu Aussagen tätigte. 
Die Länge der Texte der Englischlehrkräfte im Schulformvergleich ergibt 
keine nennenswerten Unterschiede. Die Englischlehrkräfte des Gymnasiums 
verwendeten das Wort Fähigkeit weniger häufig als die Englischlehrkräfte der 
beiden anderen Schulformen (Oberschule 42 %, Berufsschule 54 %). Ein Ver-
gleich der Betrachtung der Äußerungen bezüglich der four skills ergibt, dass die 
Englischlehrkräfte des Gymnasiums (38 % aller Äußerungen) häufiger auf die 
Fertigkeiten eingingen als die Englischlehrkräfte der Berufs- (18 % aller Äuße-
rungen) und Oberschule (23 % aller Äußerungen). Ein Vergleich der verschie-
                                           
20  Die vollständige initiierende Textarbeit ist im Anhang (V) zu finden. Die Er-
gebnisse der Codierung befinden sich ebenfalls im Anhang (VI, VII, VIII).  
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denen Schulformen bezüglich der Codierungen ergibt (vgl. Abbildung VII im 
Anhang), dass es vor allem bei den Kategorien „Accuracy“, „Interkulturalität“ 
und „Wissen“ Unterschiede im Antwortverhalten der Englischlehrkräfte der ver-
schiedenen Schulformen gibt. Beispielsweise äußerten sich 14 % der befragten 
Englischlehrkräfte des Gymnasiums (= 3) und 9 % der Englischlehrkräfte der 
Berufsschule zur Kategorie „Interkulturalität“; die Englischlehrkräfte der Ober-
schule machten zu dieser Kategorie keine Angaben. 
Ein Vergleich der Länge der jeweiligen Angaben in den unterschiedlichen 
Zweitfächern ergibt keine nennenswerten Unterschiede. Wie bereits eingangs 
erwähnt wurde, kommt das Wort „Fähigkeit“ in allen Äußerungen der Englisch-
lehrkräfte 36 Mal vor. Die Lehrkräfte mit den verschiedenen Zweitfächern nutz-
ten das Wort unterschiedlich häufig. Es fällt auf, dass die Gruppen, die ein 
Zweitfach aus den Gesellschaftswissenschaften sowie aus dem Bereich Natur-
wissenschaften und Mathematik haben, das Wort häufiger verwendeten als die 
anderen Gruppen. Der Vergleich der Zweitfächer ergibt, dass die four skills in 
50 % aller Äußerungen der Englischlehrkräfte mit einer zweiten Fremdsprache 
vorkommen. In den Äußerungen der Englischlehrkräfte mit einem anderen 
Zweitfach kommen die four skills deutlich weniger häufig vor (z. B. Gruppe 
MINT: 25 % der Lehrkräfte dieser Gruppe gingen auf die four skills ein). Ein 
Vergleich der verschiedenen Zweitfächer bezüglich der Codierungen liefert kei-
ne auffälligen Ergebnisse (vgl. Abbildung VIII im Anhang). 
ABSCHNITT D − EINFLUSS DER KOMPETENZORIENTIERUNG AUF DEN ENGLISCHUN-
TERRICHT DER ENGLISCHLEHRKRÄFTE  
Im Folgenden werden zunächst die Ergebnisse für den Themenbereich „Einfluss 
der Kompetenzorientierung auf den Englischunterricht der Englischlehrkräfte“ 
im Überblick dargestellt und beschrieben. In Kapitel 6.1 wurde bereits erläutert, 
dass einige Items nur von Englischlehrkräften beurteilt werden können, die be-
reits vor der Kompetenzorientierung unterrichtet haben. In diesem Abschnitt 
trifft das auf Item 1, 3, 6 und 7 zu. Der Vollständigkeit halber werden alle Er-
gebnisse in Tabelle 10 dargestellt. Bei der Beschreibung der Ergebnisse wird aus 
den genannten Gründen nicht auf Item 1, 3, 6 und 7 eingegangen. Die Ergebnis-
se dieser Items werden im Anschluss gesondert betrachtet. Für die in Kapitel 6.3 
folgende Interpretation der Ergebnisse sind die Ergebnisse von Item 1, 3, 6 und 
7 ebenfalls nur anhand des Antwortverhaltens der Englischlehrkräfte der Dienst-










Tabelle 10: Ergebnisse Einfluss der Kompetenzorientierung auf den Englischunterricht der Englischlehrkräfte 
Nr. Item:  




























tierung hat den Eng-
lischunterricht verän-
dert.  
7 % 41 % 34 % 2 % 4 % 13 % 2,5 0,8 
2 
Die Kompetenzorien-
tierung ist für alle Be-
reiche des Englischun-
terrichts anwendbar. 
11 % 41 % 30 % 2 % 5 % 11 % 2,4 1,0 
3 





4 % 14 % 27 % 29 % 20 % 7 % 3,5 1,1 
4 
Die Kompetenzorien-
tierung spielt im Eng-
lischunterricht haupt-
sächlich bei der Vorbe-
reitung auf Tests eine 
Rolle. 
2 % 14 % 21 % 29 % 25 % 9 % 3,7 1,1 
5 
Kompetenzen sind 




9 % 9 % 21 % 25 % 32 % 4 % 3,7 1,3 
6 
Seit der Einführung der 
Kompetenzorientierung 
steht im Englischunter-
richt der sprachliche 
Nutzen im Vorder-
grund. 
7 % 45 % 25 % 7 % 5 % 11 % 2,5 1,0 
7 
Seit der Einführung der 
Kompetenzorientierung 




0 % 32 % 30 % 14 % 9 % 14 % 3,0 1,0 
8 
Die Kompetenzorien-
tierung deckt nur einen 
Teil dessen ab, was 
Bildung ausmacht. 
20 % 34 % 30 % 7 % 0 % 9 % 2,3 0,9 
Anmerkungen: „Keine Angabe“ ist für die Berechnung des Mittelwerts (MW) und der Standardabweichung (SD) nicht rele-
vant. 
Die Daten zeigen, dass die Englischlehrkräfte der geäußerten Kritik, die in 
Kapitel 3.2 dargestellt wurde, an der Kompetenzorientierung nicht zustimmten. 
Einzige Ausnahme stellt Item 8 dar, bei dem die Englischlehrkräfte der Aussage 
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„Die Kompetenzorientierung deckt nur einen Teil dessen ab, was Bildung aus-
macht“, überwiegend zustimmten.  
Bezüglich des Dienstalters ergeben sich keine Korrelationen. Ein Vergleich 
der Schulformen ergibt, dass sich das Antwortverhalten der Englischlehrkräfte 
der Berufsschule bei Item 4 und 5 vom Antwortverhalten der Englischlehrkräfte 
der Oberschule und des Gymnasiums unterscheidet (vgl. Tabelle 11). Im Mittel 
stimmten die Englischlehrkräfte der Berufsschule bei Item 4 („Die Kompetenz-
orientierung spielt im Englischunterricht hauptsächlich bei der Vorbereitung auf 
Tests eine Rolle“) teilweise zu. Im Unterschied dazu stimmten die Englischlehr-
kräfte der Oberschule und des Gymnasiums bei Item 4 wenig zu. Das gleiche 
Bild ergibt sich bei Item 5 („Kompetenzen sind nichts anderes als die reinen 
Fertigkeiten (reading, listening, speaking, writing)“): Die Englischlehrkräfte der 
Berufsschule stimmten teilweise zu, während die Englischlehrkräfte des Gym-
nasiums und der Oberschule wenig zustimmten.  
Tabelle 11: Ergebnisse Einfluss der Kompetenzorientierung auf den Englischunterricht der Englischlehrkräfte (nach Schul-
form) 
 Item 1 2 3 4 5 6 7 8 
Oberschule 
MW 2,6 2,4 3,3 3,6 3,7 2,5 3,1 2,3 
SD 1,1 1,2 1,1 1,1 1,3 1,2 1,1 1,0 
Gymnasium 
MW 2,3 2,4 3,4 3,7 3,9 2,5 2,8 2,3 
SD 0,9 1,0 1,1 1,3 1,1 0,9 1,4 1,0 
Berufsschule 
MW 1,6 1,9 3,1 2,7 2,9 1,9 2,0 1,6 
SD  1,2 1,2 2,0 1,9 1,7 1,4 1,4 1,2 
Anmerkungen: „Keine Angabe“ ist für die Berechnung des Mittelwerts (MW) und der Standardabweichung (SD) nicht rele-
vant. 
Eine Betrachtung des Antwortverhaltens der Englischlehrkräfte sortiert 
nach Zweitfach ergibt einen Unterschied bei Item 2, 4 sowie 5.  
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Tabelle 12: Ergebnisse Einfluss der Kompetenzorientierung auf den Englischunterricht der Englischlehrkräfte nach Zweit-
fach 
 Item 1 2 3 4 5 6 7 8 
Deutsch 
MW 2,2 2,1 3,2 3,4 3,8 1,9 2,2 1,9 
SD 1,0 1,1 1,5 1,7 0,8 1,0 1,6 1,2 
Gesellschafts-
wissenschaften 
MW 1,8 1,7 3,0 2,9 2,8 1,9 2,4 2,1 
SD 1,3 1,1 1,6 1,5 1,7 1,3 1,4 1,3 
zweite Fremdsprache  
MW 2,2 2,7 2,5 2,9 2,9 2,5 2,6 2,1 
SD  1,3 1,3 1,1 1,5 1,8 1,2 1,4 1,0 
MINT 
MW 2,4 2,6 4,0 3,9 4,3 2,5 3,1 2,3 
SD  1,2 1,5 1,1 1,0 0,9 0,9 1,0 0,7 
künstlerisch-musische 
Fächer  
MW 2,6 2,0 4,0 4,0 4,6 3,6 3,4 2,4 
SD  0,6 0,7 0,7 1,2 0,9 1,5 1,5 1,1 
Anmerkungen: „Keine Angabe“ ist für die Berechnung des Mittelwerts (MW) und der Standardabweichung (SD) nicht rele-
vant. 
In Kapitel 6.1 wurde darauf hingewiesen, dass einige Items so konstruiert 
sind, dass sie nur durch Englischlehrkräfte, die bereits vor der Einführung der 
Kompetenzorientierung unterrichtet haben, bewertbar sind. In diesem Abschnitt 
betrifft dies die Items 1, 3, 6 und 7, die nur von Englischlehrkräften der Dienst-
altersgruppe 17+ Jahre eingeschätzt werden. Diese Englischlehrkräfte können 
einen Vergleich zwischen dem Englischunterricht vor der Einführung der Kom-
petenzorientierung und nach der Einführung der Kompetenzorientierung vor-
nehmen. Aus diesem Grund wird im Folgenden das Antwortverhalten der Eng-
lischlehrkräfte der Dienstaltersgruppe 17+ (n = 16) bei den Items 1, 3, 6 und 7 
gesondert betrachtet.  

































tierung hat den Eng-
lischunterricht verän-
dert.  
13 % 50 % 19 % 6 % 6 % 6 % 2,4 1,1 
3 





0 % 6 % 38 % 31 % 19 % 6 % 3,7 0,9 




Seit der Einführung 
der Kompetenzorien-




6 % 25 % 44 % 6 % 13 % 6 % 2,9 1,1 
7 
Seit der Einführung 
der Kompetenzorien-
tierung orientiert sich 
der Englischunter-
richt an komplexen 
Aufgaben (tasks). 
0 % 31 % 38 % 19 % 6 % 6 % 3,0 0,9 
Anmerkungen: „Keine Angabe“ ist für die Berechnung des Mittelwerts (MW) und der Standardabweichung (SD) nicht rele-
vant. 
Die Fragebogendaten zeigen, dass die Englischlehrkräfte zwei Kritikpunk-
ten nicht und zwei Kritikpunkten teilweise zustimmten. Die Englischlehrkräfte 
stimmten der Kritik nicht zu, dass sich der Englischunterricht nicht verändert hat 
und dass der Inhalt durch die Kompetenzorientierung eine untergeordnete Rolle 
spielt. Die Englischlehrkräfte der Dienstaltersgruppe 17+ stimmten dem nächs-
ten Item (Nr. 6) „Seit der Einführung der Kompetenzorientierung steht im Eng-
lischunterricht der sprachliche Nutzen im Vordergrund“ zu 44 % teilweise zu (in 
absoluten Zahlen sieben Englischlehrkräfte). Item 7 „Seit der Einführung der 
Kompetenzorientierung orientiert sich der Englischunterricht an komplexen 
Aufgaben (tasks)“ stimmten 38 % der befragten Englischlehrkräfte teilweise 
sowie 31 % überwiegend zu. 
 
ABSCHNITT E – FÖRDERLICHE/HINDERLICHE BEDINGUNGEN BEI DER UMSETZUNG 
DER KOMPETENZORIENTIERUNG 
In diesem Abschnitt konnten die Englischlehrkräfte auf einer Skala von 1−7 die 
entsprechenden Abstufungen zwischen den bipolaren Adjektivpaaren angeben. 
Die folgende Tabelle stellt die Ergebnisse im Überblick dar.  
Tabelle 14: Einstellung der Englischlehrkräfte bezüglich der Kompetenzorientierung 
 
1 2 3 4 5 6 7  MW SD 
klar 4 % 39 % 16 % 21 % 7 % 9 % 4 % unklar 3,3 1,5 
sinnvoll  18 % 39 % 23 % 11 % 2 % 5 % 2 % unsinnig 2,6 1,4 
positiv 20 % 36 % 21 % 13 % 7 % 2 % 2 % negativ 2,6 1,4 
dauerhaft 18 % 18 % 23 % 21 % 11 % 7 % 2 % 
vorüber-
gehend 3,2 1,6 
erwünscht 20 % 32 % 18 % 21 % 2 % 5 % 2 % unerwünscht 2,8 1,5 
geeignet 16 % 29 % 34 % 14 % 2 % 2 % 4 % ungeeignet 2,8 1,4 
voll entwi-
ckelt 4 % 5 % 27 % 20 % 23 % 11 % 11 % 
entwicklungs-
bedürftig 4,3 1,6 




verbessernd 5 % 29 % 29 % 9 % 7 % 2 % 0 % 
qualitäts-
mindernd 3,1 1,1 
handhabbar 5 % 29 % 36 % 11 % 16 % 4 % 0 % überfordernd 3,2 1,4 
innovativ 4 % 18 % 27 % 36 % 9 % 5 % 2 % traditionell 3,5 1,3 
 
Im Folgenden wird zunächst auf die Gesamtbeurteilung der Englischlehr-
kräfte eingegangen und dann auf einzelne Besonderheiten, die sich anhand der 
Resultate ergeben. Bei zwei Adjektivpaaren („qualitätsverbessernd-
qualitätsmindernd“, „innovativ-traditionell“) sind besonders die Antworten der 
Englischlehrkräfte relevant, die bereits vor der Kompetenzorientierung unter-
richtet haben, da nur sie einen Vorher-nachher-Vergleich anstellen können (vgl. 
Kapitel 6.1).  
Ein erster Blick auf die jeweils höchsten Werte der Angaben der Englisch-
lehrkräfte ergibt, dass jeweils eine Mehrheit der Englischlehrkräfte die Kompe-
tenzorientierung einem positiv konnotierten Adjektiv der linken Seite zuordnete 
(auf der Skala ein Wert zwischen zwei und drei). Die Ausnahmen befinden sich 
bei den Adjektivpaaren „voll entwickelt/entwicklungsbedürftig“ sowie „innova-
tiv/traditionell“. Bei beiden Adjektivpaaren gaben die Englischlehrkräfte im 
Mittel Nr. 4 auf der Skala an.  
Bei den Adjektivpaaren „qualitätsverbessernd/qualitätsmindernd“ sowie 
„innovativ/traditionell“ werden die Antworten der Englischlehrkräfte der 
Dienstaltersgruppe 17+ (n = 16) aus den genannten Gründen gesondert betrach-
tet. Die Englischlehrkräfte der Dienstaltersgruppe 17+ gaben bei dem Adjektiv-
paar „qualitätsverbessernd/qualitätsmindernd“ im Durchschnitt Stufe 3 der Skala 
an (MW = 2,8). Der höchste Wert befindet sich bei Stufe zwei (38 % der Anga-
ben). Bei dem Adjektivpaar „innovativ/traditionell“ gaben die Englischlehrkräf-
te dieser Dienstaltersgruppe im Mittel ebenfalls Stufe 3 der Skala an. Der höchs-
te Wert liegt hier bei Stufe 4 (38 % der Angaben).  
Ein Vergleich der Schulformen ergibt, dass die Englischlehrkräfte beim 
Adjektivpaar „klar/unklar“ der Berufsschule im Mittel Stufe 4 der Skala ange-
kreuzt haben, während die Englischlehrkräfte der Oberschule und des Gymnasi-
ums im Mittel Stufe 3 der Skala angaben (vgl. Tabelle 15). Ein weiterer Unter-
schied im Antwortverhalten der Englischlehrkräfte der verschiedenen Schulfor-
men ergibt sich beim Adjektivpaar „handhabbar/überfordernd“: Die Englisch-
lehrkräfte des Gymnasiums haben im Durchschnitt Stufe 4 angekreuzt, während 
die Englischlehrkräfte der Beruf- und Oberschule Stufe 3 ankreuzten. Weiterhin 
unterscheiden sich das Antwortverhalten der Englischlehrkräfte der Berufsschu-
le von dem jeweiligen Antwortverhalten der Oberschule und des Gymnasiums 
beim Adjektivpaar „voll entwickelt/entwicklungsbedürftig“. Die Englischlehr-
kräfte der Berufsschule gaben im Mittel Stufe 5 der Skala an, während die Eng-
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lischlehrkräfte der Oberschule und des Gymnasiums im Durchschnitt Stufe 4 
angaben. Der letzte Unterschied ergibt sich beim Adjektivpaar „innova-
tiv/traditionell“: Die Englischlehrkräfte der Oberschule haben im Mittel Stufe 3 
angekreuzt; die Englischlehrkräfte der Berufsschule und des Gymnasiums Stufe 
4.  
Tabelle 15: Einstellungen der Englischlehrkräfte bezüglich der Kompetenzorientierung nach Schulform 
  A B C D E F G H I J 
Oberschule 
MW 3,3 2,8 2,7 3,0 2,8 3,1 4,4 3,1 3,7 3,1 
SD 1,7 1,9 1,9 2,0 2,0 1,9 1,7 1,2 1,7 1,1 
Gymnasium 
MW 3,0 2,6 2,7 3,2 2,8 2,6 4,0 3,1 2,8 3,8 
SD 1,4 1,1 1,1 1,3 1,2 0,9 1,5 1,2 1,0 1,4 
Berufsschule 
MW 3,9 2,4 2,6 3,4 2,6 2,6 4,6 3,1 3,0 3,6 





Ein Vergleich des Antwortverhaltens bezüglich der Dienstaltersgruppen 
ergibt keine Korrelationen. Ein Vergleich des Antwortverhaltens sortiert nach 
Zweitfach ergibt, dass die Englischlehrkräfte ein ähnliches Antwortverhalten 
aufweisen (vgl. Tabelle 16).  
 
Tabelle 16: Einstellungen der Englischlehrkräfte bezüglich der Kompetenzorientierung nach Zweitfach 
  A B C D E F G H I J 
Deutsch  
 
MW 3,1 2,7 2,6 2,8 2,5 2,5 3,8 3,1 2,9 3,5 




MW 3,8 2,5 2,6 3,3 2,7 2,9 4,7 3,1 3,6 3,5 
SD 1,5 0,9 1,0 1,3 1,0 1,0 1,7 1,2 1,5 1,3 
zweite Fremdsprache  
 
MW 3,0 2,9 3,0 3,7 3,6 3,4 4,2 3,4 3,4 4,1 
SD  1,5 1,7 1,5 1,7 1,8 1,7 1,2 1,1 1,2 0,9 
MINT 
MW 3,6 2,9 2,9 3,4 2,9 2,9 4,5 3,0 3,0 2,9 
SD 1,4 1,8 1,9 1,9 1,8 1,8 1,1 1,1 1,4 1,1 
künstlerisch-
musische Fächer  
MW 2,8 1,8 2,0 2,2 2,2 2,0 4,2 2,8 3,0 3,4 
SD 0,8 0,8 1,0 1,3 1,3 1,0 1,6 0,8 0,7 0,9 
 
 
Anmerkung: A: klar/unklar; B: sinnvoll/unsinnig; C: positiv/negativ; D: dauerhaft/vorübergehend; E: erwünscht/unerwünscht; 
F: geeignet/ungeeignet; G: voll entwickelt/entwicklungsbedürftig; H: qualitätsverbessernd/qualitätsmindernd; I: handhabbar/überfordernd; 
J: innovativ/traditionell 




Anmerkung: A: klar/unklar; B: sinnvoll/unsinnig; C: positiv/negativ; D: dauerhaft/vorübergehend; E: erwünscht/unerwünscht; 
F: geeignet/ungeeignet; G: voll entwickelt/entwicklungsbedürftig; H: qualitätsverbessernd/qualitätsmindernd; I: handhabbar/überfordernd; 
J: innovativ/traditionell 
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Gegen Ende des Fragebogens wurden die Englischlehrkräfte danach be-
fragt, von wem sie bei der Kompetenzorientierung Unterstützung erhalten bzw. 
erhielten. Die Tabelle zeigt die Antworten der Englischlehrkräfte im Überblick.  
Die Fragebogendaten zeigen, dass die Englischlehrkräfte bei einem Item 
angaben, Unterstützung zu erhalten (vgl. Tabelle 17). Hierbei handelt es sich um 
die Unterstützung von Kollegen/-innen (= 41 % überwiegende Zustimmung). 
Die Englischlehrkräfte geben an, teilweise Unterstützung von Arbeitsgruppen zu 
erhalten (= 34 %). Von der Schulleitung erfahren sie wenig bis keine Unterstüt-
zung. Die Mehrheit der Englischlehrkräfte stimmten der Aussage „… bin ich auf 
mich alleine gestellt“ überwiegend zu. 
Tabelle 17: Ergebnisse des Teilabschnitts „Unterstützung“ 



























... erfahre ich Unter-
stützung von Arbeits-
gruppen. 
2 % 9 % 34 % 13 % 30 % 13 % 3,2 1,6 
2 
... erfahre ich Unter-
stützung von Kolle-
gen/-innen. 
7 % 41 % 29 % 9 % 11 % 4 % 2,6 1,2 
3 
... erfahre ich Unter-
stützung von der 
Schulleitung. 
4 % 7 % 21 % 18 % 39 % 11 % 3,5 1,7 
4 ... bin ich auf mich alleine gestellt. 16 % 32 % 23 % 4 % 18 % 7 % 2,5 1,5 
 
 
Der Vergleich des Antwortverhaltens nach Schulform (vgl. Tabelle 18) 
ergibt ein ähnliches Bild wie bei der Betrachtung des gesamten Antwortverhal-
tens. Eine Abweichung findet sich bei Item 4, „… bin ich auf mich alleine ge-
stellt“, der Schulform Berufsschule. Die Englischlehrkräfte der Berufsschule 
stimmten im Mittel dem Item „… bin ich auf mich alleine gestellt“ überwiegend 
zu, während die Englischlehrkräfte des Gymnasiums und der Berufsschule teil-
weise zustimmten.  
Anmerkungen: „Keine Angabe“ ist für die Berechnung des Mittelwerts (MW) und der Standardabweichung (SD) nicht 
relevant. 
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Tabelle 18: Ergebnisse des Teilabschnitts „Unterstützung“ nach Schulform 
















MW 3,4 2,5 3,7 3,2 
SD 1,1 0,9 1,4 1,2 
Gymnasium 
MW 3,5 2,8 4,1 2,6 
SD 1,2 1,0 1,0 1,3 
Berufsschule 
MW 4,4 3,2 4,0 2,2 
SD  0,8 1,3 1,1 1,5 
Anmerkungen: „Keine Angabe“ ist für die Berechnung des Mittelwerts (MW) und der Standardabweichung (SD) nicht rele-
vant. 
Ein Vergleich der Dienstalter ergibt keine nennenswerten Korrelationen 
zwischen dem Antwortverhalten und dem Dienstalter.  
Ein Vergleich des Antwortverhaltens hinsichtlich der Fächer ergibt einen 
auffälligen Wert; auffällig deshalb, weil er von dem Mittelwert des gesamten 
Antwortverhaltens abweicht. Der Unterschied ergibt sich beim Item 4, „… bin 
ich auf mich alleine gestellt“, bei dem die Englischlehrkräfte mit einem natur-
wissenschaftlich-mathematischen Zweitfach nicht zustimmten. Die Englisch-
lehrkräfte mit einem anderen Zweitfach stimmten im Durchschnitt überwiegend 
zu. 
Der nächste Teilbereich dieses Abschnitts dreht sich um das Thema Fort-
bildungen. Die Englischlehrkräfte wurden danach befragt, ob es ausreichend 
Fortbildungsangebote gab/gibt, ob die Englischlehrkräfte Fortbildungsangebote 
zur Kompetenzorientierung wahrgenommen haben und ob sie sich (weitere) 
Fortbildungsangebote zur Kompetenzorientierung wünschen. 
Tabelle 19: Angaben der Englischlehrkräfte zum Teilabschnitt „Fortbildungen“ 












 ja nein ja nein ja nein 
55 % 45 % 70 % 30 % 64 % 36 % 
 
Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der befragten Englischlehrkräfte 
die jeweiligen Items in diesem Abschnitt mit „Ja“ beantwortet haben. Ein Ver-
gleich der Schulformen zeigt, dass die Englischlehrkräfte der Berufsschule an-
gaben, dass es nicht ausreichend Fortbildungsangebote zur Kompetenzorientie-
rung gibt. Weiterhin ergibt sich beim Item „Ich habe Fortbildungsangebote zur 
Kompetenzorientierung wahrgenommen“ eine 50:50-Verteilung bei den Eng-
lischlehrkräften der Berufsschule, während die Englischlehrkräfte der beiden 
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anderen Schulformen mehrheitlich Fortbildungsangebote wahrgenommen ha-
ben. Ein Vergleich der Dienstaltersgruppen ergibt keine nennenswerten Korrela-
tionen.  
Eine Gegenüberstellung des Antwortverhaltens der Englischlehrkräfte nach 
den verschiedenen Zweitfächern zeigt, dass die Englischlehrkräfte mit einer 
zweiten Fremdsprache und einer Naturwissenschaft bzw. Mathematik zu circa 
60 % sagen, dass es keine ausreichenden Fortbildungsangebote zur Kompetenz-
orientierung gibt. Nachdem die Ergebnisse beschrieben wurden, werden diese 
im folgenden Kapitel anhand der Annahmen zusammengefasst.  
6.3 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 
In diesem Kapitel werden zunächst die Ergebnisse, die im vorherigen Kapitel 
dargestellt wurden, anhand der forschungsleitenden Untersuchungsannahmen 
zusammengefasst. In einem zweiten Schritt werden die Ergebnisse diskutiert 
sowie Implikationen für die anschließenden Interviews formuliert.  
6.3.1 Zusammenfassung der Ergebnisse 
Im Folgenden werden die Daten aus der explorativen Fragebogenerhebung zu-
sammengefasst und die einzelnen Ergebnisse der Abschnitte in Beziehung zuei-
nander gesetzt. Diese Vorgehensweise wird es ermöglichen, Antworten auf die 
forschungsleitenden Fragen zu finden und die Vorannahmen zu überprüfen. Die 
ausführliche Erläuterung der Untersuchungsschwerpunkte wurde in Kapitel 5.2 
vorgenommen, sodass hier darauf verzichtet wird. Des Weiteren wird darauf 
verzichtet, die Annahmen noch einmal aufzulisten; diese können in Kapitel 5.2 
nachgelesen werden. 
Untersuchungsschwerpunkt 1: Verständnis der Englischlehrkräfte bezüg-
lich der Kompetenzorientierung 
Für diesen Untersuchungsschwerpunkt ergeben sich in Anlehnung an Kapitel 
5.2 folgende forschungsleitenden Fragen: 
• Was verstehen Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientierung? 
• Welche Merkmales eines kompetenzorientierten Unterrichts (vgl. Kapi-
tel 2.3.2) erachten sie für wichtig? 
 
Die erste Vorannahme (A1.1) dieses Untersuchungsschwerpunktes geht 
davon aus, dass die Englischlehrkräfte die einzelnen Merkmale eines kompe-
tenzorientierten Unterrichts wichtig sind (Problemlöseorientierung, dienende 
Funktion von Grammatik, Handlungsorientierung, Orientierung an authenti-
schen, lebensechten sowie schülernahen Inhalten, Fähigkeiten/Fertigkeiten, 
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Wissen über Sprache, Interkulturalität, Motivation sowie Volition Orientierung 
an tasks; vgl. Kapitel 2.3.2).  
Die Fragebogendaten zeigen, dass die Englischlehrkräfte die einzelnen 
Merkmale eines kompetenzorientierten Unterrichts für sehr wichtig bis teilweise 
wichtig halten. Die Antwortmöglichkeiten „eher unwichtig“ bzw. „sehr unwich-
tig“ wurden kaum verwendet. Bei vier von zehn Items machten die Englisch-
lehrkräfte keinerlei Gebrauch von „eher unwichtig“ sowie „sehr unwichtig“. Da-
zu zählt Item 1, welches sich darauf bezieht, dass die Schüler/-innen über Fähig-
keiten/Fertigkeiten verfügen, um kommunikative Probleme zu lösen. Setzt man 
dieses Ergebnis in Relation zu den Ergebnissen aus dem offenen Antwortteil, bei 
dem die Englischlehrkräfte gebeten wurden, ihre Definition von Kompetenz zu 
formulieren, fällt auf, dass nur drei Englischlehrkräfte die Problemlöseorientie-
rung als Teil ihrer Definition erwähnten.  
Ein weiteres Item, bei dem die Englischlehrkräfte „eher unwichtig“ sowie 
„sehr unwichtig“ nicht verwendet haben, ist Item 4, welches sich auf die konkre-
te Anwendung von Grammatik/Wortschatz in bestimmten Situationen bezieht. 
Bei Item 4 waren sich die Englischlehrkräfte mehrheitlich einig, dass es wichtig 
ist, dass die Schüler/-innen ihr Wissen über sprachliche Mittel auch anwenden 
können. Bei Item 3 gaben die meisten Englischlehrkräfte an, dass es ihnen teil-
weise wichtig ist, dass die Schüler/-innen über isoliertes Wissen bezüglich 
sprachlicher Mittel verfügen. Das heißt, einerseits ist den Englischlehrkräften 
wichtig, dass die Schüler/-innen das Wissen über sprachliche Mittel anwenden 
können, andererseits ist ihnen auch ein isoliertes Wissen über sprachliche Mittel 
teilweise wichtig. Ein weiteres Indiz, dass es beim Bereich „dienende Funktion 
sprachlicher Mittel“ zu Diskrepanzen kommt, ist, dass ein Großteil der Englisch-
lehrkräfte angab, dass es ihnen teilweise wichtig ist, in einer Klassenarbeit eine 
bestimmte Grammatik abzufragen. Setzt man dieses Ergebnis in Relation zu den 
Ergebnissen aus dem offenen Antwortteil, dann fällt auf, dass lediglich drei von 
insgesamt 53 Englischlehrkräften als Bestandteil von Kompetenz angaben, dass 
die Schüler/-innen in der Lage sein müssen, sprachliche Mittel kontextbezogen 
einzusetzen. Alle anderen Englischlehrkräfte gingen nicht näher auf die dienen-
de Funktion sprachlicher Mittel ein.  
Weiterhin nutzten die Englischlehrkräfte „eher unwichtig“ sowie „sehr un-
wichtig“ bei Item 9 („…, dass sich Ihre Schüler/-innen mit anderen Kulturen 
auseinandersetzen“) nicht. Vergleicht man die Antworten der Englischlehrkräfte 
von Item 9 mit den Antworten aus dem freien Antwortfeld, bei dem sie gebeten 
wurden, eine Definition von Kompetenz bezogen auf den Englischunterricht 
vorzunehmen, fällt auf, dass den Englischlehrkräften zwar wichtig ist, dass die 
Schüler/-innen sich mit anderen Kulturen auseinandersetzen, aber im freien 
Antwortteil erwähnten lediglich vier von 53 Englischlehrkräften die Auseinan-
dersetzung mit anderen Kulturen als Teil von Kompetenz. Auch beim letzten 
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Item 10, bei dem es um die realen Anwendungsmöglichkeiten beim Üben von 
(Teil-)kompetenzen geht, kreuzte keine der Englischlehrkräfte „eher unwichtig“ 
oder „sehr unwichtig“ an. Das heißt, die erste Vorannahme kann zu einem gro-
ßen Anteil bestätigt werden, ausgenommen bleibt der Bereich der dienenden 
Funktion sprachlicher Mittel, Interkulturalität und Problemlöseorientierung.  
Die zweite Vorannahme (A1.2) besagt, dass es den Englischlehrkräften 
mehrheitlich nicht deutlich ist, was Kompetenzorientierung für den Englischun-
terricht bedeutet. Die erhobenen Daten − vor allem aus dem freien Antwortfeld 
− verhalten sich zu dieser Vorannahme folgendermaßen: Die Englischlehrkräfte 
− und das zeigt die initiierende Textarbeit − verwendeten mehrheitlich Um-
gangssprache oder unspezifische Wörter (wie z. B. „Dinge“), um Kompetenz 
bezogen auf den Englischunterricht zu definieren. Diesen Englischlehrkräften 
scheint es demnach mehrheitlich nicht deutlich zu sein, was Kompetenz bezogen 
auf den Englischunterricht ausmacht. Allerdings zeigt die initiierende Textarbeit 
auch, dass ein kleiner Teil der Englischlehrkräfte sehr ausführliche Definitionen 
vornahm. Um die zweite Vorannahme näher zu analysieren, werden die Ergeb-
nisse aus den Codierungen herangezogen. Die Daten zeigen, dass einige Merk-
male von Kompetenz (vgl. Kapitel 2.3.2), die in Anlehnung an Hallet (2011) 
und Weinert (2002) definiert wurden, von den Englischlehrkräften ebenfalls er-
wähnt wurden. Dazu gehören die Merkmale Handlungsorientierung und Fähig-
keiten/Fertigkeiten. Weitere Merkmale, die für eine Definition von Kompetenz 
in dieser Arbeit als essenziell angesehen werden, wurden von einem kleinen Teil 
der Befragten berücksichtigt. Beispielsweise nannten drei Englischlehrkräfte die 
dienende Funktion sprachlicher Mittel; eine Person ging auf die Volition ein. 
Das Merkmal der Problemlöseorientierung, welches in dieser Arbeit in Anleh-
nung an Hallet (2011) als allen anderen Merkmalen übergeordnet angesehen 
wird, wurde von drei Englischlehrkräften erwähnt. Zusammenfassend kann zu 
der zweiten Vorannahme vorläufig gesagt werden, dass die Englischlehrkräfte 
Kompetenz zwar definierten und dabei durchaus Merkmale nannten, die für eine 
Definition von Kompetenz wichtig sind. Einige Indizien weisen aber darauf hin 
(u. a. die Ergebnisse der initiierenden Textarbeit), dass den Englischlehrkräften 
nicht deutlich ist, was Kompetenz, bezogen auf den Englischunterricht, bei-
spielsweise vom methodisch-didaktischen Prinzip der Handlungsorientierung 
abhebt.  
Die dritte Vorannahme besagt (A1.3), dass Englischlehrkräfte die Kompe-
tenzorientierung mit den traditionellen four skills gleichsetzen. Bei der initiie-
renden Textarbeit ist aufgefallen, dass insgesamt 15 Englischlehrkräfte die four 
skills in ihren Antworten dazu, was Kompetenz bezogen auf den Englischunter-
richt bedeutet, nannten. Die Fragebogendaten zeigen demnach, dass die four 
skills zwar häufig erwähnt wurden, aber meistens nur als ein Teil der Antwort 
und nicht als ausschließliches Merkmal von Kompetenz. Weiterhin wurde im 
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Fragebogenabschnitt D abgefragt, inwiefern die Englischlehrkräfte der Aussage 
zustimmen, dass Kompetenzen nichts anderes sind als die reinen Fertigkeiten. 
Dieser Aussage stimmten die Englischlehrkräfte im Mittel nicht zu. Die dritte 
Vorannahme wurde damit anhand der Daten widerlegt.  
 
Untersuchungsschwerpunkt 2: Einfluss der Kompetenzorientierung auf 
den Englischunterricht der Englischlehrkräfte  
Die folgende Frage gilt für diesen Untersuchungsschwerpunkt als forschungs-
leitend: 
• Inwiefern stimmen Englischlehrkräfte der Kritik an der Kompetenzori-
entierung zu? 
 
Die Annahme im Untersuchungsschwerpunkt 2 besagt, dass die Englisch-
lehrkräfte die Kritik an der Kompetenzorientierung teilen. Die Kritikpunkte, die 
von einigen Vertretern/-innen der Fremdsprachendidaktik geäußert werden, 
wurden in Kapitel 3.2 bei der Frage, inwiefern einige Bedingungen sich förder-
lich/hinderlich auf die Umsetzung der Kompetenzorientierung ausgewirkt ha-
ben, als Erklärungsansätze hinzugezogen.  
Ein Kritikpunkt, der in Kapitel 3.2 diskutiert wird, bezieht sich darauf, dass 
durch die Kompetenzorientierung Inhalte eine untergeordnete Rolle spielen (ei-
ne „inhaltsleere Sackgasse“ (Bredella 2009: 123)). Dieser Kritikpunkt wurde in 
Kapitel 3.2.3 bei der Frage hinzugezogen, welche Einstellung die Lehrkräfte in 
Bezug auf die Kompetenzorientierung haben. Eine Beurteilung dieses Kritik-
punkts konnte nur von Englischlehrkräften vorgenommen werden, die bereits 
vor der Kompetenzorientierung unterrichtet haben. Die Fragebogendaten zeigen, 
dass 38 % der befragten Englischlehrkräfte aus der Dienstaltersgruppe 17+ die-
ser Aussage teilweise zustimmten. Demgegenüber stehen 50 %, die der Aussage 
wenig bis gar nicht zustimmten und 6 %, die der Aussage überwiegend zu-
stimmten. Keine der befragten Englischlehrkräfte der Dienstaltersgruppe 17+ 
stimmte der Aussage zu. Dieses Ergebnis ist ein erstes Indiz dafür, dass durch 
die Kompetenzorientierung Inhalte im Englischunterricht keine untergeordnete 
Rolle spielen.  
Wie in Kapitel 3.2 erläutert wurde, befürchten Vertreter/-innen der Fremd-
sprachendidaktik, dass Englischlehrkräfte einige Kompetenzen ihrer Schüler/-
innen nicht fördern, da beispielsweise für die interkulturelle Kompetenz in den 
Bildungsstandards keine Aufgabenbeispiele existieren. Die Fragebogendaten 
zeigen, dass die Englischlehrkräfte mehrheitlich der Meinung sind, dass die 
Kompetenzorientierung für alle Bereiche ihres Unterrichts anwendbar ist. Dieses 
Ergebnis ist ein erstes Indiz dafür, dass auch die interkulturelle Kompetenz im 
Unterricht gefördert wird.  
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In Kapitel 2.2.3 wurde auf der Grundlage der Analyse der Bildungsstan-
dards und des Bildungsplans festgestellt, dass die Bildungsstandards die kom-
munikativen Kompetenzen auf die traditionellen skills reduzieren. Die Fragebo-
gendaten zeigen, dass die Englischlehrkräfte mehrheitlich der Auffassung sind, 
dass diese Reduktion auf skills nicht stattgefunden hat bzw. stattfindet.  
In Kapitel 2.2.3 wurde festgestellt, dass aufgrund der vielfältigen Redukti-
onen, die in den Bildungsstandards vorgenommen wurden (u. a. der Inhalte und 
des Bereichs der Interkulturalität), es ebenfalls aus der Sicht einiger Vertreter/-
innen der Fremdsprachendidaktik zu einer Verkürzung des Bildungsbegriffs ge-
kommen ist. Der Kritikpunkt lautet, dass die Kompetenzorientierung nur einen 
Teil dessen abdeckt, was Bildung ausmacht. Die Fragebogendaten zeigen, dass 
die Englischlehrkräfte diesem Kritikpunkt zu 54 % voll und ganz bzw. überwie-
gend zustimmten, sodass dieser Kritikpunkt als bestätigt gelten kann.  
Anhand der Antworten der Englischlehrkräfte kann die Annahme, dass die 
Englischlehrkräfte die Kritik an der Kompetenzorientierung teilen, widerlegt 
werden. Die einzige Ausnahme ist der Kritikpunkt, dass die Kompetenzorientie-
rung nur einen Teil dessen abdeckt, was Bildung ausmacht. Diesem Kritikpunkt 
stimmten die Englischlehrkräfte mehrheitlich zu. 
 
Untersuchungsschwerpunkt 3: Förderliche und hinderliche Faktoren bei 
der Umsetzung der Kompetenzorientierung  
Für diesen Untersuchungsschwerpunkt stellt sich die folgende Frage:  
• Welche förderlichen/hinderlichen Faktoren lassen sich bei der Imple-
mentation der Kompetenzorientierung identifizieren? 
 
Annahme A3.1 besagt, dass die Englischlehrkräfte bei der Umsetzung der 
Kompetenzorientierung Unterstützung erfahren. Kapitel 3.2 hat ergeben, dass 
vor allem die Schulleitung ein wichtiger Faktor ist, der förderlich/hinderlich auf 
die Implementation einer Reform wirken kann. Im Abschnitt im Fragebogen zu 
förderlichen/hinderlichen Faktoren wurde u. a. nach der Unterstützung der 
Schulleitung gefragt, aber auch nach Unterstützung durch Kollegen/-innen und 
Arbeitsgruppen. Die Fragebogendaten zeigen, dass die befragten Englischlehr-
kräfte bei der Kompetenzorientierung teilweise Unterstützung von Kollegen/-
innen und Arbeitsgruppen erhalten. Von der Schulleitung erhalten sie nach eige-
nen Aussagen wenig bis keine Unterstützung. Dem letzte Item („Bei der Kom-
petenzorientierung bin ich auf mich alleine gestellt“) stimmten die Englischlehr-
kräfte im Mittel teilweise zu. Diese Ergebnisse sind ein Indiz dafür, dass die ers-
te Annahme zum Teil widerlegt ist, da die Englischlehrkräfte von der Schullei-
tung wenig bis keine Unterstützung erhalten, aber dennoch von ihren Kollegen/-
innen und Arbeitsgruppen zumindest teilweise unterstützt werden. 
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Annahme A3.2 geht davon aus, dass Englischlehrkräfte Fortbildungen zur 
Kompetenzorientierung besucht haben. Diese Bedingung wurde in Kapitel 3.2 
als weiterer Faktor identifiziert, der sich förderlich/hinderlich auf die Umsetzung 
der Kompetenzorientierung auswirken kann. Die Fragebogendaten zeigen, dass 
die Annahme als bestätigt gelten kann, da 70 % der befragten Englischlehrkräfte 
angaben, Fortbildungsangebote zur Kompetenzorientierung wahrgenommen zu 
haben. Die weiteren Antworten in diesem Abschnitt können als Indizien für An-
nahme A3.3 angesehen werden, dass das bisherige Fortbildungsangebot aus der 
Sicht von Englischlehrkräften nur bedingt ausreichend war und sich die Eng-
lischlehrkräfte weitere Fortbildungsangebote zur Kompetenzorientierung wün-
schen.  
Bei der Frage, inwiefern es sich bei der Kompetenzorientierung um etwas 
Neues handelt, wurde aufbauend auf der historischen Perspektive auf die Kom-
petenzorientierung (vgl. Kapitel 2.1) in Kapitel 3.2.1 festgestellt, dass die Be-
wertung des Neuigkeitsgehalts davon abhängig ist, welche Perspektive einge-
nommen wird. Beispielsweise wird anhand der Bildungsstandards nicht deutlich, 
aus welchen Gründen die Kompetenzorientierung als Innovation bezeichnet 
wird. Basierend auf diesen Ausführungen entstand Annahme A3.4. Die Eng-
lischlehrkräfte wurden ebenfalls dazu befragt, inwiefern sie der Aussage zu-
stimmen, dass der Englischunterricht sich durch die Kompetenzorientierung 
verändert hat. Bei diesem Item sind wieder nur die Aussagen der Englischlehr-
kräfte aus der Dienstaltersgruppe 17+ ausschlaggebend. 12 % der befragten 
Englischlehrkräfte aus der Dienstaltersgruppe 17+ stimmten dieser Aussage we-
nig bis gar nicht zu. Im Durchschnitt stimmten die Englischlehrkräfte zu. Dieses 
Ergebnis ist ein erstes Indiz dafür, dass sich der Englischunterricht durch die 
Kompetenzorientierung verändert hat und somit die Annahme, dass die Kompe-
tenzorientierung nichts Neues sei, widerlegt ist.  
Bezüglich der Annahme A3.5 können in den Daten lediglich Indizien auf 
der Grundlage der analysierten Kritikpunkte gesammelt werden. Die Englisch-
lehrkräfte gaben mehrheitlich an, dass die Kompetenzorientierung für alle Be-
reiche ihres Unterrichts anwendbar ist, sodass sich daraus bezüglich Annahme 
A3.5 das Indiz ergibt, dass es ausreichend Beispiele gibt. Da es sich hierbei le-
diglich um ein Indiz handelt, wird Annahme A3.5 bei der Befragung der Eng-
lischlehrkräfte in den Interviews aufgenommen. 
Bezüglich der Annahme (A3.6), dass Englischlehrkräfte eine ambivalente 
Einstellung in Bezug auf die Kompetenzorientierung haben, zeigen die Fragebo-
gendaten, dass die Englischlehrkräfte bei den einzelnen bipolaren Adjektivpaa-
ren jeweils zu dem positiveren Adjektiv tendierten. Die einzigen Ausnahmen 
sind die Adjektivpaare „innovativ/traditionell“ und „voll entwi-
ckelt/entwicklungsbedürftig“, bei denen die Englischlehrkräfte eine eher ambi-
valente Einstellung an den Tag legten. In Kapitel 3.2.3 wurden für die Bewer-
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tung der Frage, welche Einstellung die Lehrkräfte haben, einige Kritikpunkte, 
die an der Kompetenzorientierung von Vertretern/-innen der Fremdsprachendi-
daktik geäußert wurde, herangezogen. Da die Annahme, dass die Englischlehr-
kräfte der Kritik an der Kompetenzorientierung zustimmen, zum Teil widerlegt 
wurde (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 2), ist dies ein weiteres Indiz dafür, dass 
Annahme A3.6 teilweise widerlegt werden kann. 
Annahme A3.7 geht davon aus, dass das Lehrwerk einen förderlichen Ein-
fluss auf die Umsetzung der Kompetenzorientierung hat. Anhand der Daten aus 
Abschnitt A (vgl. Abbildung 21), wo abgefragt wurde, welche Dokumente einen 
Einfluss auf die Unterrichtsvorbereitung der Lehrkräfte haben, kann an dieser 
Stelle lediglich die Aussage getätigt werden, dass das Lehrwerk am häufigsten 
angegeben wurde. Daraus lässt sich schließen, dass es einen maßgeblichen Ein-
fluss auf die Englischlehrkräfte hat, aber es kann nicht bewertet werden, inwie-
fern dieser förderlich/hinderlich ist. Diese Annahme wird in der Interviewstudie 
wieder aufgenommen.  
Annahme A3.8 wird ebenfalls in der Interviewstudie wieder aufgenommen, 
da die Fragebogendaten zu dieser Annahme keine Schlussfolgerungen zulassen. 
In Kapitel 6.1.1 wurde bereits begründet, dass für Untersuchungsschwer-
punkt 4 (Umsetzung der Kompetenzorientierung) anhand der Fragebogenergeb-
nisse lediglich Indizien gesammelt wurden. Dieser Untersuchungsschwerpunkt 
wird vertiefend in der Interviewstudie betrachtet. 
 
Untersuchungsschwerpunkt 5: Hintergrundvariablen  
Für diesen Untersuchungsschwerpunkt ist die Frage leitend:  
• Inwiefern beeinflussen Variablen (wie das Dienstalter, das Zweitfach, 
die Schulform) das Antwortverhalten der Englischlehrkräfte? 
 
Die erste Vorannahme (A5.1) geht davon aus, dass es einen Unterschied im 
Antwortverhalten der verschiedenen Dienstaltersgruppen gibt. Die Fragebogen-
daten zeigen bei den meisten Items keine Korrelationen zwischen dem Dienstal-
ter und dem Antwortverhalten der Englischlehrkräfte. Die einzigen Unterschiede 
zwischen den unterschiedlichen Dienstaltersgruppen treten im offenen Antwort-
feld zutage: Die Angabe der Dienstaltersgruppe 17+ sind deutlich kürzer als die 
Angaben der anderen Dienstaltersgruppen. Darüber hinaus äußerte sich diese 
Gruppe und die Dienstaltersgruppe 11–16 Jahre nicht zur dienenden Funktion 
sprachlicher Mittel, zu Interkulturalität und zu dem Code Wissen. Die Dienstal-
tersgruppe 1–10 Jahre erwähnte demgegenüber häufiger die four skills als die 
anderen Dienstaltersgruppen. Die Fragebogendaten zeigen, dass es einen Unter-
schied im Antwortverhalten der Dienstaltersgruppen gibt. Allerdings muss die 
Spezifizierung hinzugefügt werden, dass sich das Antwortverhalten lediglich 
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bezüglich der Definition von Kompetenz bezogen auf den Englischunterricht 
unterscheidet. Annahme A5.1 ist somit teilweise widerlegt. 
Die zweite Vorannahme (A5.2) geht von einem Unterschied im Antwort-
verhalten der Englischlehrkräfte der verschiedenen Schulformen aus. Die Frage-
bogendaten zeigen an mehreren Stellen Unterschiede im Antwortverhalten der 
Schulformen, die nicht im Einzelnen aufgeführt werden sollen. An dieser Stelle 
soll lediglich auf die augenfälligsten Unterschiede eingegangen werden, die 
auch für die Interpretation der Daten eine Rolle spielen könnten. Die Englisch-
lehrkräfte der Berufsschule empfinden die Kompetenzorientierung als unklarer 
als die Englischlehrkräfte der anderen Schulformen. Darüber hinaus sehen sie 
einen eindeutigen Entwicklungsbedarf bei der Kompetenzorientierung, während 
die Englischlehrkräfte des Gymnasiums und der Oberschule nur einen partiellen 
Entwicklungsbedarf sehen. Die Englischlehrkräfte der Berufsschule gaben an, 
dass sie bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung überwiegend auf sich 
alleine gestellt sind. Sie sind darüber hinaus die einzigen Englischlehrkräfte, die 
angegeben haben, dass es bislang nicht ausreichend Fortbildungsangebote zur 
Kompetenzorientierung gab. Die Englischlehrkräfte des Gymnasiums gaben ge-
nauso wie die Englischlehrkräfte der Berufsschule im Mittel an, dass sie bei der 
Kompetenzorientierung nur wenig Unterstützung durch Arbeitsgruppen erfahren 
(haben). Die Englischlehrkräfte der Oberschule sind die einzigen Englischlehr-
kräfte, die bei der Definition von Kompetenz keine Angaben zu „Interkulturali-
tät“ tätigten. Das übrige Antwortverhalten der Englischlehrkräfte der Oberschule 
und des Gymnasiums ist in weiten Teilen vergleichbar. Die Fragebogendaten 
zeigen demnach, dass die Annahme zum Teil bestätigt wurde.  
Die letzte Vorannahme (A5.3) innerhalb dieses Untersuchungsschwerpunk-
tes sagt aus, dass es einen Unterschied im Antwortverhalten der jeweiligen 
Zweitfächer gibt. Auch hier zeigten die Fragebogendaten an mehreren Stellen 
marginale Unterschiede im Antwortverhalten der Zweitfächer, die nicht im Ein-
zelnen aufgeführt werden sollen, da es ansonsten zu Redundanzen kommen 
würde. Auffällig ist, dass die Englischlehrkräfte mit einem Zweitfach aus dem 
MINT-Bereich und der zweiten Fremdsprache es als eher unwichtig empfinden, 
dass ihre Schüler/-innen über isoliertes Wissen bezüglich Grammatik und Wort-
schatz verfügen. Dazu passend sind die Angaben dieser Gruppe im freien Feld, 
in dem sie gebeten wurden, Kompetenz bezogen auf den Englischunterricht zu 
definieren. Die Englischlehrkräfte mit einem Zweitfach MINT und einer zweiten 
Fremdsprache haben hier als einzige Gruppe Angaben zur dienenden Funktion 
sprachlicher Mittel getätigt. Alle anderen Englischlehrkräfte haben dazu keine 
Angaben getätigt. Die Gruppe „MINT und zweite Fremdsprache“ gab auch als 
einzige Gruppe an, dass es bislang nicht ausreichend Fortbildungsangebote zur 
Kompetenzorientierung gab. Beim offenen Antwortfeld tritt noch ein weiterer 
Unterschied zwischen dem Antwortverhalten der Englischlehrkräfte der ver-
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schiedenen Zweitfächer auf: Die Englischlehrkräfte mit einer zweiten Fremd-
sprache nutzten die four skills in diesem Bereich am meisten, um Kompetenz 
bezogen auf den Englischunterricht zu definieren. Annahme A5.3 konnte somit 
bestätigt werden. Im Folgenden werden die Daten interpretiert sowie diskutiert.  
6.3.2 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse  
Das Ziel dieser Arbeit besteht darin, den Status quo der Kompetenzorientierung 
im Land Bremen aus der Sicht von Englischlehrkräften darzustellen und eventu-
elle Erklärungen zu finden, die verdeutlichen, wie es zu dem Status quo ge-
kommen ist. Die Forschungsfrage: „Wie gehen Englischlehrkräfte im Land 
Bremen mit der Kompetenzorientierung um?“ ist in mehrere Unterfragen ge-
gliedert, die im Folgenden als Strukturierungshilfe für die Diskussion der Er-
gebnisse genutzt werden. Im Unterschied zu Kapitel 6.2 wird hier nicht nach 
Untersuchungsschwerpunkten gegliedert, da die einzelnen Schwerpunkte mitei-
nander verknüpft werden sollen, um so die leitenden Forschungsfragen zu be-
antworten. 
 
WAS VERSTEHEN ENGLISCHLEHRKRÄFTE UNTER KOMPETENZORIENTIERUNG? 
Die erste forschungsleitende Frage lautet: „Was verstehen Englischlehrkräfte 
unter Kompetenzorientierung?“ Das Theoriekapitel hat zentral ergeben (hier 
insbesondere Kapitel 2.2.3), dass es in der Theorie uneinheitliche Definitionen 
und teilweise sogar unterschiedliche Definitionen von Kompetenz sowie Kom-
petenzorientierung gibt. Angesichts dieses Ergebnisses ist die Vorannahme, die 
der forschungsleitenden Frage hauptsächlich zugeordnet werden kann, entstan-
den, dass es Englischlehrkräften mehrheitlich nicht deutlich ist, was Kompe-
tenzorientierung für den Englischunterricht bedeutet.  
Die Daten zeigen ein uneinheitliches Bild, welches die Ergebnisse des 
Theoriekapitels widerspiegelt. Die befragten Englischlehrkräfte gaben im Fra-
gebogen an, dass ihnen alle Merkmale eines kompetenzorientierten Unterrichts, 
die in Kapitel 2.3.2 erarbeitet wurden, mehrheitlich wichtig sind. Dennoch kam 
es zu teilweise widersprüchlichen Ergebnissen bezüglich der dienenden Funkti-
on von Grammatik, Interkulturalität und Problemlöseorientierung. Das Ergebnis 
bezüglich der dienenden Funktion von Grammatik ist, dass es einerseits wichtig 
für Englischlehrkräfte ist, dass ihre Schüler/-innen über isoliertes Wissen bezüg-
lich Grammatik und Wortschatz verfügen, andererseits aber auch in der Lage 
sein sollten, ihr Wissen anzuwenden. Diese Diskrepanz wird von einer Lehrkraft 
in der Kommentarspalte am Ende des Fragebogens aufgenommen und kann mit 
dem Ergebnis bezüglich der dienenden Funktion von Grammatik in Beziehung 
gesetzt werden. Diese Lehrkraft merkt an:  
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„Vielleicht als abschließender Kommentar zur Nützlichkeit der Kompetenzorien-
tierung: Ich denke dass die Idee dahinter sehr sinnvoll ist aber über das Ziel hin-
ausgeschossen ist. Es muss eine Kombination aus Anwendung und „stumpfen 
Lernen“ gegen. Das sage ich deshalb, weil die meisten (!) Schüler, die zu uns in 
die Oberstufe kommen, die unregelmäßigen Verben nicht können und einfach 
sehr viele Fehler machen (…)“. 
Diese Lehrkraft nimmt die Diskrepanz, die anhand der Daten festgestellt 
wurde, auf und liefert eine mögliche Erklärung: Laut der Meinung der Lehrkraft 
sind sowohl die Anwendung sprachlicher Mittel wichtig als auch das Erlernen 
von Sprachstrukturen. Die dienende Funktion von Grammatik, die sich auch 
teilweise in neueren Lehrwerken abbildet (vgl. Kapitel 3.2.4), scheint der Lehr-
kraft zu weit zu gehen, da es ihrer Meinung nach nicht ohne das „stumpfe Ler-
nen“ von bestimmten Strukturen geht. Dieses Ergebnis kann auch mit einem 
weiteren Kommentar einer Lehrkraft in Beziehung gesetzt werden. Diese Lehr-
kraft sprach an, dass „manche [Englischlehrkräfte; Y. S.], die die Kompetenz-
orientierung ‚gelernt‘ haben, (…) das Erlernen von Sprachstrukturen [vernach-
lässigen; Y.S.]“. Auf der Grundlage der Darstellung der Ergebnisse (vgl. Kapitel 
6.2) kann festgestellt werden, dass insbesondere die Dienstaltersgruppe 11–16 
Jahre und 17+ die dienende Funktion als anscheinend nicht so wichtig empfin-
den, da sie dazu im freien Antwortfeld keinerlei Angaben gemacht haben. Dem-
gegenüber ist die dienende Funktion sprachlicher Mittel insbesondere den Eng-
lischlehrkräften mit einer zweiten Fremdsprache und einem Zweitfach MINT 
wichtig, da sie dazu als einzige Gruppen Äußerungen tätigten. Diesen Gruppen 
ist es − entgegen dem Gesamtergebnis − auch eher unwichtig, dass ihre Schü-
ler/-innen über isoliertes Wissen bezüglich Grammatik und Wortschatz verfü-
gen.  
Die dienende Funktion von Grammatik als ein zentraler Bestandteil der 
Kompetenzorientierung konnte somit anhand der Fragebogendaten als ein zent-
raler Diskussionsherd bezüglich der Kompetenzorientierung identifiziert wer-
den. In den Interviews wird dazu weiter geforscht, um diesen Aspekt vertiefend 
zu analysieren.  
Die Interkulturalität bzw. das interkulturelle Lernen wurde anhand der Fra-
gebogendaten als weiterer Faktor identifiziert, der selten als Bestandteil von 
Kompetenz bzw. Kompetenzorientierung genannt wird. Das könnte einerseits an 
der Formulierung innerhalb des Fragebogens gelegen haben: „Hinweis: Es geht 
bei dieser Frage keinesfalls um eine allumfassende Definition von Kompetenz, 
sondern lediglich um Ihre ersten Ideen/Assoziationen“. Dieser Arbeitsauftrag 
impliziert, dass nicht alles, was laut der Meinung der Englischlehrkräfte zu 
Kompetenz dazu gehört, genannt werden muss, sodass nur die ersten Ideen ge-
nannt wurden. Andererseits wird an dieser Stelle vermutet, dass der Bereich der 
Interkulturalität immer noch ein stiefmütterliches Dasein im Englischunterricht 
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− und das vor allem an Oberschulen (vgl. Kapitel 6.2) − fristet. Dieses Ergebnis 
schließt an das Ergebnis von Göbel (2007: 56) an, auch sie vermutet, dass 
Fremdsprachenlehrkräfte „bislang auf die komplexe Aufgabe der Vermittlung 
interkultureller Kompetenzen nur unzureichend vorbereitet“ werden. Auch neue-
re Studien geben Hinweise darauf, dass die interkulturelle Kompetenz der Schü-
ler/-innen bislang noch unzureichend im Englischunterricht gefördert wird (vgl. 
u. a. Müller-Hartmann et al. 2013). Eine Lehrkraft, die am Projekt von Müller-
Hartmann et al. (2013: 110) zur Erstellung von kompetenzorientierten Lernauf-
gaben teilgenommen hat, weist auf die Problematik bezüglich der Förderung der 
interkulturellen Kompetenz hin: „Ich habe hier mit ICC noch mehr Probleme als 
mit der Grammatik“. Dieses Ergebnis deckt sich ebenfalls mit der Lehrwerkana-
lyse im theoretischen Teil dieser Arbeit (vgl. Kapitel 3.2.4). Auch dort wurde 
herausgestellt, dass das interkulturelle Lernen nur selten in konkreten Aufgaben 
von Lehrwerken angestoßen wird. Wenn es Aufgaben zum interkulturellen Ler-
nen gibt, dann sind diese meist auf den Bereich der Landeskunde reduziert.  
Weiterhin wurde anhand der Daten festgestellt, dass die Merkmale von 
Kompetenzorientierung, die das Konzept beispielsweise von der Handlungsori-
entierung abheben, von den Lehrkräften wenig bis gar nicht genannt wurden. 
Dazu gehört vor allem das Merkmal der Problemlöseorientierung. Dieses Er-
gebnis kann mit dem Ergebnis der Lehrwerkanalyse aus Kapitel 3.2.4 in Ver-
bindung gesetzt werden. Die Lehrwerkanalyse hat gezeigt, dass sowohl ältere als 
auch neuere Lehrwerke kaum Anstöße für die Problemorientierung bieten. Das 
legt die Vermutung nahe, dass den Englischlehrkräften das Merkmal der Prob-
lemlöseorientierung nicht bekannt ist bzw. ihnen auch nicht deutlich sein könn-
te, was genau mit Problemlöseorientierung gemeint ist. Diese Vermutung kann 
durch die erhobenen Daten gestützt werden, da die Englischlehrkräfte mehrheit-
lich angaben, dass sie vor allem das Englischlehrwerk als tool für die Unter-
richtsvorbereitung nutzen (vgl. Abbildung 21). Die erhobenen Daten zeigen, 
dass neuere Englischlehrwerke, die zumindest Anstöße für die Problemlöseori-
entierung bieten (darunter z. B. das Lehrwerk Notting Hill Gate von 2017), bis-
lang nicht bzw. nur kaum im Englischunterricht verwendet werden. Das Eng-
lischlehrwerk G21 wurde am häufigsten genannt, neuere Lehrwerke, wie Eng-
lish G Access und Lighthouse, wurden nur sehr selten genannt. Angesichts die-
ser Ergebnisse scheint es wahrscheinlich, dass das Merkmal der Problemlöseori-
entierung bislang noch keinen Einzug in den Unterricht halten konnte. Die 
Gründe dafür sind vielfältig: Einerseits wird dieses Merkmal in Lehrwerken 
nicht explizit aufgenommen. Andererseits wird beispielsweise fachdidaktische 
Literatur, in der die Problemlöseorientierung explizit Bestandteil der Kompe-
tenzorientierung ist (vgl. Hallet 2011), nur sehr selten als tool für die Unter-
richtsvorbereitung herangezogen (vgl. Abbildung 21). Die Annahme, die bezüg-
lich des Lehrwerks aufgestellt wurde, lautete, dass es sich um einen förderlichen 
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Faktor für die Implementation der Kompetenzorientierung handelt. Diese An-
nahme ist– wie Kapitel 3.2.4 gezeigt hat – abhängig davon, welches Lehrwerk 
(neuere oder ältere Ausgabe) genutzt wird. Die Daten zeigen, dass vor allem äl-
tere Lehrwerke im Englischunterricht genutzt werden, sodass an dieser Stelle – 
angesichts der vorherigen Erläuterungen – davon ausgegangen wird, dass es sich 
bei dem Lehrwerk im Falle der Kompetenzorientierung um einen eher hinderli-
chen Faktor handelt. Dazu soll weiter in den Interviews geforscht werden, da in 
der Fragebogenerhebung nur eine einfache Auszählung dazu vorgenommen 
wurde, welches Dokument am häufigsten Verwendung findet. Anhand der Häu-
figkeit der Nutzung können an dieser Stelle nur eingeschränkt Aussagen dazu 
getätigt werden, inwiefern es sich beim Lehrwerk um einen förderli-
chen/hinderlichen Faktor handelt.  
Zweitens könnte es sein, dass ein weiterer förderlicher/hinderlicher Faktor 
für die Implementation einer Reform die Rolle ist, die fachdidaktische Literatur 
für die Unterrichtsvorbereitung spielt. Auch dieser Vermutung wird in den In-
terviews weiter nachgegangen (vgl. Annahme A3.8).  
Auffällig ist anhand der Daten darüber hinaus, dass es keine nennenswerten 
bzw. nur marginalen Unterschiede im Antwortverhalten der Dienstaltersgruppen 
bezüglich der Frage, was sie unter Kompetenzorientierung verstehen, gibt. Die 
Vermutung lautete (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 5), dass die Englischlehr-
kräfte der Dienstaltersgruppe 1–10 Jahre ein anderes Antwortverhalten an den 
Tag legen als die anderen Dienstaltersgruppen, da die Dienstaltersgruppe 1–10 
Jahre − so die Annahme − im Referendariat gelernt haben müsste, was kompe-
tenzorientiertes Unterrichten bedeutet und was sich hinter dem Begriff der 
Kompetenz verbirgt. Die Daten zeigen, dass lediglich drei Englischlehrkräfte 
der Dienstaltersgruppe 1–10 Jahre (von insgesamt 26) Angaben zur dienenden 
Funktion von Grammatik tätigten; zwei Englischlehrkräfte äußerten sich zur 
Problemlöseorientierung. Darüber hinaus ist bei der initiierenden Textarbeit 
aufgefallen, dass die Dienstaltersgruppe 1–10 Jahre die four skills häufiger er-
wähnte als die anderen Dienstaltersgruppen. Dies wirft Fragen hinsichtlich der 
Qualität der zweiten Phase der Lehrerausbildung und hinsichtlich der Qualifika-
tion der Englischlehrkräfte − beispielsweise durch Fortbildungen − allgemein 
auf. Diese Vermutung wird im Interviewleitfaden aufgenommen. 
Bei der Erforschung der genannten forschungsleitenden Frage „Was ver-
stehen Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientierung?“ ist durch die initiie-
rende Textarbeit aufgefallen, dass Englischlehrkräfte mehrheitlich Umgangs-
sprache benutzen, keine Fachtermini verwenden und die Aussagen sehr kurz 
bzw. in vielen Fällen nur stichpunktartig notiert wurden. Ausgehend von der ini-
tiierenden Textarbeit enstand der Eindruck, dass die Englischlehrkräfte es nicht 
gewohnt sind, über die Kompetenzorientierung zu sprechen bzw. in diesem Fall 
zu schreiben. Das könnte einerseits am Arbeitsauftrag gelegen haben, der besag-
Quantitative Fragebogenerhebung|  
Seite 169 
 
te, dass die Englischlehrkräfte ihre ersten Assoziationen bezüglich Kompetenzen 
äußern sollten und, dass es keinesfalls um eine allumfassende Definition von 
Kompetenz geht. Andererseits könnte es auch daran liegen, dass in Schulen kein 
Diskurs über Reformen allgemein bzw. in diesem Fall über die Kompetenzori-
entierung stattfindet. Diese Vermutung kann weiter bestätigt werden, indem die 
Ergebnisse des Fragebogens aus dem Untersuchungsschwerpunkt 3 „Förderliche 
und hinderliche Faktoren bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung“ in Re-
lation zu den Ergebnissen der initiierenden Textarbeit gestellt werden. Beim 
Untersuchungsschwerpunkt 3 ist ein zentrales Ergebnis, dass die Englischlehr-
kräfte keine bzw. wenig Unterstützung von Arbeitsgruppen erhalten und zu 
48 % angaben, dass sie auf sich alleine gestellt sind. Dies betrifft dem Schul-
formvergleich zufolge vor allem die Englischlehrkräfte des Gymnasiums und 
der Berufsschule. Lehrkräfte haben diesem Ergebnis zufolge keine Möglichkeit 
des Austauschs über die Kompetenzorientierung bzw. über Reformen allgemein. 
Die Ausnahme stellen die Oberschullehrkräfte dar, die angeben, dass sie zumin-
dest teilweise Unterstützung von Arbeitsgruppen erhalten. Bedingt durch die 
Aufteilung der Oberschule in Jahrgangsteams könnte es sein, dass die Englisch-
lehrkräfte der Oberschule deshalb angaben, dass sie von Arbeitsgruppen teilwei-
se unterstützt werden. Eine Möglichkeit, sich auszutauschen, stellen demnach 
Jahrgangsteams dar. Eine weitere Austauschmöglichkeit ist innerhalb von Fort-
bildungen denkbar, doch auch da verweisen die Ergebnisse darauf, dass sich 
Englischlehrkräfte weitere Fortbildungsangebote zur Kompetenzorientierung 
wünschen. Vor allem die Englischlehrkräfte der Berufsschule und die mit einem 
Zweitfach MINT oder einer zweiten Fremdsprache gaben an, dass es nicht aus-
reichend Fortbildungsangebote gab bzw. gibt. Ein zentrales Ergebnis der Frage-
bogenerhebung ist somit, dass Englischlehrkräfte die Möglichkeit erhalten müs-
sen, sich über die Kompetenzorientierung auszutauschen. Das kann sowohl in 
Arbeitsgruppen, in der Fachkonferenz im schulischen Kontext oder aber inner-
halb von Fortbildungen stattfinden. Vor dem Hintergrund, dass die befragten 
Englischlehrkräfte bei den Dokumenten, die sie für die Unterrichtsvorbereitung 
heranziehen, Skripte/Texte/Materialien aus Fortbildungen am vierthäufigsten 
genannt wurden, ist davon auszugehen, dass Fortbildungen ein zentraler Faktor 
sind, der auf den Englischunterricht einen Einfluss hat. Bei dem Ergebnis, dass 
Englischlehrkräfte die Möglichkeit erhalten müssen, sich auszutauschen, handelt 
es sich um eine zentrale Stellschraube, die im Implementationsprozess der 
Kompetenzorientierung identifiziert werden konnte (vgl. Kapitel 1.1). Ausge-
hend von diesen Ergebnissen können adressatengerechte Unterstützungsmaß-
nahmen formuliert werden, die sich wiederum förderlich auf die Implementation 
der Kompetenzorientierung auswirken können (vgl. Kapitel 8.2).  
Dieses Resultat bestätigt das Ergebnis von Goldenbaum (2013), die in ihrer 
Studie zur Implementation eines Konzepts im Bereich des sozialen Lernens 
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festgestellt hat, dass die regelmäßige Thematisierung der Innovation in Konfe-
renzen einen positiven Einfluss auf die Implementation der Innovation hatte 
(vgl. Kapitel 1.2). In Fortbildungen und Konferenzen können die Ungenauigkei-
ten bezüglich des Kompetenzbegriffs, die in Kapitel 2.2.3 zutage gekommen 
sind, thematisiert und vor allem diskutiert werden. Dieses Ergebnis ist weiterhin 
anschlussfähig an die Bedingungen, die sich förderlich/hinderlich auf die Im-
plementation von Reformen auswirken können (vgl. Kapitel 3.2). Bei der Rolle 
von Kollegen/-innen, die beim Faktor „Unterstützung“ untersucht wurde, wurde 
ein förderlicher Faktor identifiziert, der beispielsweise bei Haenisch (1995) als 
„Reflexion der bisherigen Erfahrungen“ gefasst wird. Der Autor beschreibt als 
Bedingung, dass Lehrkräfte in einen Austausch treten können müssen, damit sie 
die für sie neuen Unterrichtskonzepte erlernen können. Dieser Austausch scheint 
bei der Kompetenzorientierung nicht stattgefunden zu haben.  
Anhand der erhobenen Daten kann die forschungsleitende Frage „Was ver-
stehen Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientierung?“ folgendermaßen be-
antwortet werden: Englischlehrkräfte verstehen unter Kompetenzorientierung 
mehrheitlich die Anwendung von Sprache in bestimmten Situationen. Damit ist 
das Konzept der Kompetenzorientierung − so wie es bei Englischlehrkräften an-
scheinend angekommen ist − dem didaktischen Prinzip der Handlungsorientie-
rung gleichzusetzen. Mögliche Gründe dafür, dass die Charakteristika der Kom-
petenzorientierung (u. a. die dienende Funktion von Grammatik sowie die Prob-
lemlöseorientierung) nicht von Englischlehrkräften thematisiert wurden, sind die 
Folgenden: Zunächst bieten die Lehrwerke, die von den Englischlehrkräften ge-
nutzt werden, keine Anstöße für die Problemlöseorientierung und die wenigsten 
Lehrwerke verfolgen das Prinzip der dienenden Funktion von Grammatik strin-
gent (vgl. Kapitel 3.2.4). Ein weiterer Grund könnte sein, dass die Englischlehr-
kräfte wenig Unterstützung bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung er-
halten (haben). Darüber hinaus scheinen Englischlehrkräfte keinen Rahmen zu 
haben − z. B. innerhalb von Fortbildungen und/oder Arbeitsgruppen −, um sich 
über die Kompetenzorientierung bzw. über Reformen allgemein auszutauschen. 
 
INWIEFERN STIMMEN ENGLISCHLEHRKRÄFTE DER KRITIK AN DER KOMPETENZORI-
ENTIERUNG ZU? 
Die genannte forschungsleitende Frage ist auf der Grundlage von Kapitel 3.2 
entstanden; in diesem Kapitel wurden einige Vor- sowie Nachteile der Kompe-
tenzorientierung aus einer pädagogisch-didaktischen Sicht diskutiert. Diese Kri-
tikpunkte wurden aufgenommen, da sie zur Bewertung, inwiefern sich ein 
Merkmal förderlich auf die Umsetzung der Kompetenzorientierung auswirkt, 
herangezogen wurden. Da Lehrkräfte bislang noch nicht dazu befragt wurden, 
inwiefern sie diese Kritikpunkte teilen, wurde die genannte forschungsleitende 
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Frage aufgenommen. Die Annahme lautet, dass die Englischlehrkräfte die Kritik 
an der Kompetenzorientierung teilen.  
 Diese Vermutung kann nur teilweise bestätigt werden, da die Daten zei-
gen, dass die Englischlehrkräfte den meisten Kritikpunkten nicht zustimmten. 
Ein Kritikpunkt, dem 54 % der Englischlehrkräfte zustimmten, bildet die Aus-
nahme und dieser wird deshalb im Folgenden näher diskutiert: „Die Kompe-
tenzorientierung deckt nur einen Teil dessen ab, was Bildung ausmacht“. Die 
Frage, die bislang offen bleibt und deshalb im Interviewleitfaden aufgenommen 
wurde, ist, aus welchen Gründen die Englischlehrkräfte mehrheitlich der Mei-
nung sind, dass die Kompetenzorientierung nur einen Teil dessen abdeckt, was 
Bildung charakterisiert. Einen Erklärungsansatz findet sich in den Kommentaren 
der Englischlehrkräfte am Ende des Fragebogens. Eine Lehrkraft äußerte sich 
wie folgt: 
„Ich halte (…) den Trend insgesamt für anti-intellektuell und dem kritischen 
Denken gegenübergesetzt, oft insbesondere in den Umsetzungen der Lehrwerke. 
Kompetenzen sollten sich an Inhalten orientieren und nicht Inhalte an Kompeten-
zen. Wenn man sich an Inhalten orientiert, kann man wirklich spannende Sachen 
finden, die Kompetenzen fördern; wenn es nur um die Kompetenz geht, kommt 
oft ziemlich oberflächliches Zeug dabei heraus“. 
Die Lehrkraft spricht hier an, dass es durch die Orientierung am Output zu 
einem Qualitätsverlust kommt.21 In dem Kommentar der Lehrkraft zeichnet sich 
eine mögliche Erklärung dafür ab, aus welchen Gründen die Englischlehrkräfte 
im Fragebogen angaben, dass die Kompetenzorientierung nur einen Teil von 
Bildung ausmacht. Die Orientierung an Kompetenzen − und das zeigt auch die 
zentrale Kritik an der Kompetenzorientierung in Kapitel 3.2 − führt dazu, dass 
Inhalte eine eher untergeordnete Rolle spielen. Dadurch, dass Inhalte an Bedeu-
tung verlieren, ist auch der zentrale Bildungsauftrag von Schulen, Schüler/-
innen zu mündigen Bürgern zu erziehen, nicht mehr erreichbar. Diese Schluss-
folgerung kann anhand der Daten der Fragebogenerhebung allerdings nicht be-
legt werden: Die Englischlehrkräfte gaben mehrheitlich an, dass Inhalte keine 
untergeordnete Rolle im Englischunterricht spielen. Fest steht anhand der Daten 
demnach nur, dass die Englischlehrkräfte die Kritik an der Kompetenzorientie-
                                           
21  Dieser Kritikpunkt wird auch im Artikel „Inhalte statt Methoden“ der Bremer 
Tageszeitung „Weserkurier“ vom 04.10.2016 diskutiert (vgl. Echtermann 
2016). Der Artikel geht darauf ein, dass es durch die Orientierung an Kompe-
tenzen im Unterricht zu einer Vernachlässigung von Fachinhalten kommt und 
den Schülern/-innen dadurch zu wenig Wissen vermittelt wird. Der GEW-
Vorstandssprecher Bernd Winkelmann betont die Wichtigkeit einer Vermittlung 
von Wissen, um die Schüler/-innen zu mündigen Bürgern zu erziehen. Seiner 
Meinung nach ist Orientierung an Kompetenzen nicht dafür geeignet, dass 
Schüler/-innen in die Lage versetzt werden, sich selbst ein Urteil zu bilden. 
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rung bezüglich des Themas „Bildung“ teilen, aber nicht aus welchen Gründen 
sie diesen Punkt als kritisch empfinden. Um mögliche Gründe herauszufinden, 
wird die Frage danach, aus welchen Gründen die Englischlehrkräfte denken, 
dass die Kompetenzorientierung nur einen Teil dessen abdeckt, was Bildung 
ausmacht, im Interviewleitfaden aufgenommen. 
Ein weiterer Kritikpunkt, der in Kapitel 2.2.3 auf der Grundlage der Analy-
se der Bildungsstandards entstand, ist, dass die Kompetenzorientierung entwick-
lungsbedürftig ist. Dieser Entwicklungsbedarf wird u. a. von Vertretern/-innen 
der Fremdsprachendidaktik gesehen, da die Kompetenzorientierung mit „über-
hasteter Eile“ verabschiedet und nicht grundlegend durchdacht wurde (Vollmer 
2005: 258). Dass die Bildungsstandards und der Bildungsplan nicht grundlegend 
durchdacht wurden, zeigt auch die Beschreibung der beiden Dokumente in Ka-
pitel 2.2.3 und 2.2.4. Zudem gab es vor allem in der Anfangsphase der Kompe-
tenzorientierung keine konkreten Aufgabenbeispiele, an denen sich die Lehr-
kräfte hätten orientieren können (vgl. Kapitel 3.2). Die Vermutung, dass die 
Kompetenzorientierung von Englischlehrkräften als entwicklungsbedürftig an-
gesehen wird, kann anhand der Daten teilweise belegt werden. Bei der Erhebung 
der Einstellung der Englischlehrkräfte fiel das Adjektivpaar „voll entwi-
ckelt/entwicklungsbedürftig“ dadurch auf, da der Mittelwert eher Richtung ent-
wicklungsbedürftig tendiert und − neben dem Adjektivpaar „innova-
tiv/traditionell“ − in dieser Tendenz die Ausnahme bildet. Darüber hinaus griff 
eine Lehrkraft die Frage, inwiefern die Kompetenzorientierung entwicklungsbe-
dürftig ist, auf und formulierte die Forderung an Fremdsprachendidaktiker, 
Ideen zu entwickeln, wie die Kompetenzorientierung umgesetzt werden könnte: 
„I suspect that the lived experience of competency based teaching of English is 
far away from the theory. I get the feeling that the fairy tale land lived in by 
many/most FachdidaktikerInnen in Germany is has little to do with the actual po-
tential that we have in our classes. There is very little material which uses com-
petency/project based work for kids that I teach (Oberschule/ 
Sozialenbrennpunkt) and the best comment I heard from the supposed experts 
like Hass was − What do you think? What are your ideas? Well that’s great 
innit?!“. 
Die Frage, an welchen Stellen Englischlehrkräfte einen Entwicklungsbe-
darf sehen und inwiefern sie sich mehr Beispiele für den kompetenzorientierten 
Englischunterricht wünschen, wird im Interview aufgenommen, um die Ergeb-
nisse der Fragebogendaten besser zu interpretieren.  
Darüber hinaus spricht die Lehrkraft an, dass es zu einer Diskrepanz zwi-
schen Theorie und Praxis kommt, da die Fachdidaktiker/-innen − so der/die Au-
tor/-in − keinen Bezug zur Unterrichtsrealität haben (und laut des/der Au-
tors/Autorin in einer „Märchenwelt“ leben). Dies könnte ein Grund dafür sein, 
dass Englischlehrkräfte fachdidaktische Literatur eher selten für die Unterrichts-
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vorbereitung nutzen (vgl. Abbildung 21; vgl. Ausführungen zur forschungslei-
tende Frage „Was verstehen Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientierung?). 
Studien, die diese Annahme validieren oder revidieren, dass Lehrkräfte und 
Fachdidaktiker wenige Berührungspunkte haben, existieren bislang nicht. Der 
Kommentar der Lehrkraft dient als Indiz dafür, die Frage zu beantworten, wel-
che Kopplung zwischen der Fremdsprachendidaktik und den Lehrkräften besteht 
(vgl. Untersuchungsschwerpunkt 4, Annahme A4.2).  
Bezüglich der forschungsleitenden Frage „Inwiefern teilen die Englisch-
lehrkräfte die Kritik an der Kompetenzorientierung?“, kann zusammenfassend 
festgestellt werden, dass die Englischlehrkräfte die meisten Kritikpunkte nicht 
teilen. Die Ausnahme bildet der Kritikpunkt, dass die Kompetenzorientierung 
nur einen Teil dessen ausmacht, was Bildung bedeutet. Die Gründe für diese 
Kritik konnten anhand der erhobenen Daten nicht dargelegt werden, sodass die-
ser Punkt in die Konzeption des Interviewleitfadens einfließt. Offen bleibt darü-
ber hinaus − und das wird ebenfalls im Interviewleitfaden aufgenommen − aus 
welchen Gründen die Englischlehrkräfte einen Entwicklungsbedarf bei der 
Kompetenzorientierung sehen. 
 
WIE BEWERTEN ENGLISCHLEHRKRÄFTE DEN NEUIGKEITSGEHALT DER KOMPE-
TENZORIENTIERUNG? 
Eine weitere forschungsleitende Frage beschäftigt sich damit, inwiefern es sich 
bei der Kompetenzorientierung aus der Sicht von Englischlehrkräften um eine 
Neuerung handelt (vgl. Annahme A3.4). Mit dieser Forschungsfrage ist die Fra-
ge eng verbunden, inwiefern der durch die Bildungspolitik postulierte „Para-
digmenwechsel“ eingetreten ist (vgl. Kapitel 1.1 sowie 3.2.1).  
 Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde ausgehend von Kapitel 2.1 fest-
gestellt, dass bereits seit der kommunikativen Wende kompetenzorientiert unter-
richtet wurde bzw. wird. Zudem wurde der Fokus auf Kompetenzen durch den 
GeR noch weiter verstärkt. Hallet (2011) verweist deshalb zu Recht darauf, dass 
nicht klar ist, was sich durch die Kompetenzorientierung verändern sollte. Auch 
die Analyse der Kompetenzorientierung hinsichtlich der Frage, inwiefern es sich 
um eine Innovation handelt, (vgl. Kapitel 3.2.1) hat ergeben, dass je nachdem, 
welcher Definition von Kompetenzorientierung Folge geleistet wird, sich andere 
Ergebnisse ergeben. Die Resultate der Fragebogenstudie liefern hinsichtlich der 
beiden eng miteinander verwobenen Fragen bezüglich des Paradigmenwechsels 
und der Frage, inwiefern die Kompetenzorientierung etwas „Neues“ ist, das In-
diz, dass der Englischunterricht sich − ausgehend von den Antworten der Eng-
lischlehrkräfte im freien Antwortfeld zur Definition von Kompetenz − in den 
letzten Jahren nicht bzw. nur teilweise verändert hat. Gestützt wird dieses Indiz 
durch das Antwortverhalten der Englischlehrkräfte in Abschnitt D, bei dem sie 
nach ihrer Einstellung befragt wurden. Die Fragebogendaten zeigen bezüglich 
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des Items „innovativ-traditionell“, dass Englischlehrkräfte die Kompetenzorien-
tierung als teilweise innovativ erachten.  
 Fest steht anhand der genannten Daten, dass es immer noch fraglich ist, 
inwiefern es sich bei der Kompetenzorientierung um eine Innovation handelt 
und ein Paradigmenwechsel stattgefunden hat. Weiterhin kann das Indiz, dass 
sich der Englischunterricht nicht verändert hat, durch den Kommentar einer 
Lehrkraft gestützt werden: 
„Meine Antworten gehen sehr weit auseinander; das liegt daran, dass ich von der 
Kompetenzorientierung grundsätzlich überzeugt bin, gleichzeitig aber das Gefühl 
habe, dass der Englischunterricht an meiner Schule nach wie vor aussieht wie vor 
30 Jahren und die Bildungsstandards der Kompetenzorientierung nur bedingt ge-
recht werden“ (Nr. 1).  
Die Lehrkraft stützt hier die Annahme A3.4, die ausgehend vom Theorie-
kapitel entstand (vgl. Kapitel 3.2.1): Der Englischunterricht hat sich durch die 
Kompetenzorientierung nicht verändert, obwohl Lehrkräfte − und das zeigt das 
Zitat sowie die Ergebnisse zu den positiven Einstellungen von Englischlehrkräf-
ten in Bezug auf die Kompetenzorientierung (vgl. Kapitel 6.2) − der Kompe-
tenzorientierung grundsätzlich positiv gegenüber stehen. Diese Annahme wird 
u. a. durch die Forschung von Böttcher und Dicke (2008) gestützt, die bereits in 
Kapitel 1.2 zum Forschungsstand rezensiert wurde. Die Autoren befragten 
Deutschlehrkräfte aus verschiedenen Bundesländern nach ihrer Einstellung zu 
den Bildungsstandards. Ein zentrales Ergebnis dieser Studie ist die Diskrepanz 
zwischen der Zustimmung der Deutschlehrkräfte zu den Bildungsstandards und 
der Nutzung der Bildungsstandards für den Unterricht, das heißt, die Deutsch-
lehrkräfte sind von der Kompetenzorientierung überzeugt, verwenden aber bei-
spielsweise die Bildungsstandards nicht für ihren Unterricht. Dieses Ergebnis 
spiegelt sich auch im Zitat wider: Sie ist „grundsätzlich überzeugt“, aber der 
Englischunterricht sieht immer noch aus „wie vor 30 Jahren“.   
An dieser Stelle könnte, ausgehend von den vorherigen Erläuterungen, zu 
dem Schluss gekommen werden, dass der von der Bildungspolitik postulierte 
Paradigmenwechsel nicht eingetreten ist. Es muss bedacht werden, dass die Da-
ten des Fragebogens auch zeigen, dass die Englischlehrkräfte der Aussage „Die 
Kompetenzorientierung hat den Englischunterricht verändert“ mehrheitlich zu-
stimmten. An dieser Stelle tritt demnach eine Diskrepanz zwischen „Die Kom-
petenzorientierung ist eine Neuerung und hat den Englischunterricht verändert“ 
und „Die Kompetenzorientierung ist teilweise (k)eine Neuerung und hat den 
Englischunterricht teilweise/nicht verändert“ auf. Um diese zu erklären, wird auf 
die Studie von Zeitler et al. (2012) verwiesen, die – ebenso wie die Studie von 
Böttcher und Dicke – bereits in Kapitel 1.2 rezensiert wurde (vgl. Kapitel 1.2). 
Zeitler et al. (2012) haben in ihrer Studie zur Implementation der Bildungs-
standards festgestellt, dass Lehrkräfte kompetenzorientierte Aufgaben nicht als 
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neu oder innovativ ansehen. Dieses Ergebnis stützt die erste Annahme, dass es 
sich bei der Kompetenzorientierung nicht um eine Innovation handelt. Aller-
dings muss bei der Studie von Zeitler et al. (2012) berücksichtigt werden, dass 
sich ihre Aussagen auf den Mathematik- und nicht auf den Englischunterricht 
beziehen. Zudem muss bedacht werden, dass Zeitler et al. (2012) − genau wie 
die vorliegende Studie auch − keine Aktionsforschung betrieben haben, sodass 
Aussagen zu Veränderungen im konkreten Englischunterricht immer begrenzt 
bleiben, da jeweils nur die individuelle Perspektive der Lehrkräfte betrachtet 
wird. Zusammenfassend kann in Bezug auf die forschungsleitende Frage „Wie 
bewerten Englischlehrkräfte den Neuigkeitsgehalt der Kompetenzorientierung?“ 
festgestellt werden, dass keine Aussagen dazu getätigt werden können, inwie-
fern Lehrkräfte die Kompetenzorientierung als Neuerung ansehen. Eng verbun-
den mit dieser Frage ist, inwiefern der von der Bildungspolitik postulierte Para-
digmenwechsel stattgefunden hat. Diese Frage kann auf der Grundlage der Da-
ten ebenfalls nicht beantwortet werden. Dieses Desiderat wird in die Konzeption 
des Interviewleitfadens fließen, um genau zu analysieren, welche Veränderun-
gen im Englischunterricht stattgefunden haben. 
  
INWIEFERN REKONTEXTUALISIEREN ENGLISCHLEHRKRÄFTE DIE KOMPETENZORI-
ENTIERUNG?/ WELCHE FÖRDERLICHEN SOWIE HINDERLICHEN FAKTOREN SPIELEN 
EINE ROLLE? 
Eine weitere forschungsleitende Frage lautet: „Inwiefern rekontextualisieren 
Englischlehrkräfte die Kompetenzorientierung?“ Ausgehend von den Vorarbei-
ten des theoretischen Teils dieser Arbeit konnte festgestellt werden, dass Refor-
men von den zentralen Akteuren an ihre jeweilige Umwelt angepasst werden 
und es dabei zu Abänderungs- bzw. Interpretationsprozessen kommt (vgl. Kapi-
tel 3.1.4). Diese Vorstellung einer Rekontextualisierung wurde im theoretischen 
Teil der Arbeit als maßgeblicher Bestandteil der Definition von Implementation 
herausgearbeitet (vgl. Kapitel 3.1.5).  
 Die Studien von Stritikus (2003) (vgl. Kapitel 3.1.4) sowie von Zeitler et 
al. (2012) (vgl. Kapitel 1.2) bestätigen, dass Lehrkräfte Reformen rekontextuali-
sieren. Stritikus (2003) sowie Zeitler et al. (2012) beschreiben darüber hinaus, 
aus welchen Gründen Lehrkräfte Innovationen rekontextualisieren: Stritikus 
(2003) stellte fest, dass die befragte Lehrkraft die Innovation rekontextualisiert, 
um sie an ihre „beliefs“ anzupassen. Laut Zeitler et al. (2012) rekontextualisie-
ren Lehrkräfte Innovationen, damit sie zu ihren impliziten „Orientierungen“ und 
Einstellungen passen. Haenisch (1995: 187) fügt diesen Erklärungen für Rekon-
textualisierungsprozesse noch die Komponente „Wissen“ hinzu: „Innovationen 
werden deshalb immer im Lichte des vorhandenen Wissens der jeweiligen Lehr-
person interpretiert und damit entsprechend modifiziert“. Im Folgenden sollen 
die Desiderata dieser Studien erläutert werden, um ein Erklärungsmuster zu fin-
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den, aus welchen Gründen die Ergebnisse der vorliegenden Studie nicht an die 
genannten Studien anschließt. 
Die rezensierten Studien gehen davon aus, dass die Lehrkräfte die jeweilige 
Innovation verstehen sowie beherrschen. Offen bleibt die Frage, inwiefern es 
überhaupt zu Rekontextualisierungsprozessen kommen kann, wenn die Lehr-
kräfte die Innovation nicht verstehen sowie beherrschen. Diese Frage kann mit-
hilfe des Modells der levels of use von Hall und Hord (2006) näher erläutert 
werden: Anhand der Rekontextualisierung einer Reform kann anhand der Theo-
rie der Autoren analysiert werden, auf welcher Stufe des Auseinandersetzungs-
prozesses die Lehrkräfte sich mit der Reform befinden. Laut Hall und Hord 
(2006) kommt es auf Stufe 7 zu Rekontextualisierungsprozessen; hat die Innova-
tion diese Stufe der „verfeinerten Nutzung“ erreicht, dann gehen die Autoren 
davon aus, dass die Innovation in der Praxis angewendet wird und als imple-
mentiert gilt. Um Stufe 7 zu erreichen, muss der Innovationsrezipient zunächst 
Informationen über die Innovation sammeln sowie deren Einsatz vorbereiten 
(Stufe 1 und 2). Danach beginnt der Innovationsrezipient mit der Implementati-
on der Innovation; auf dieser Stufe wird die Innovation zunächst oberflächlich 
eingesetzt, da das Augenmerk eher auf organisatorischen Merkmalen liegt. Auf 
Stufe 4 wird die Innovation im Unterricht genutzt, allerdings ohne Veränderun-
gen. Erst auf Stufe 7 nehmen Lehrkräfte Veränderungen im Sinne von Rekon-
textualisierungsprozessen vor.  
Zusammenfassend kann anhand des Modells festgestellt werden, dass 
Lehrkräfte auf der ersten Stufe zunächst Informationen über die Innovation 
sammeln müssen, um diese kennenzulernen. Zeitlich gesehen kommt es also erst 
viel später zu Rekontextualisierungsprozessen. Diese Schlussfolgerung ist 
schließt an die Studie von Oelkers und Reusser (2008) an, die ebenso wie die 
American Federation of Teachers (1995) feststellen, dass Implementationsvor-
haben nur dann erfolgreich sein können, wenn Lehrkräfte über gewisse Kennt-
nisse bezüglich der Innovation verfügen. Überträgt man diese Feststellung auf 
die Kompetenzorientierung, dann treten folgende Probleme auf: In Kapitel 2.2.3 
wurde anhand der Analyse der Bildungsstandards festgestellt, dass das pädago-
gisch-didaktische Wissen darüber, was Kompetenzorientierung für den Fremd-
sprachenunterricht bedeutet, widersprüchlich sowie teilweise verwirrend ist. 
Hinzu kommt, dass es bei der Verabschiedung der Bildungsstandards noch keine 
Didaktik der Kompetenzorientierung gab, sodass Lehrkräfte damals noch nicht 
wissen konnten, was es genau bedeutet, kompetenzorientiert zu unterrichten. 
Übertragen auf das Modell von Hall und Hord (2006) konnten Lehrkräfte zwar 
Informationen über die Kompetenzorientierung sammeln, doch diese Informati-
onssammlung ist wahrscheinlich eher unbefriedigend verlaufen, da es − wie 
eben erläutert − zu mehreren Missverständnissen kommen musste. Dass die In-
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formationsbeschaffung eher unbefriedigend verlaufen ist, wird von einer Lehr-
kraft im Kommentarfeld aufgenommen und stützt die Argumentation: 
„Da Kompetenz in der Literatur fast ausschließlich als die Fähigkeit ... definiert 
wird, finde ich den Begriff absurd. So ist beispielsweise Sprachkompetenz (laut 
Bach/Timm soweit ich weiß), die Fähigkeit des partner- und situationsadäquaten 
sprachlichen Handelns. So wird in den meisten Fällen Fähigkeit durch Kompe-
tenz ersetzt weil er sich besser anhört?; An andere Stelle werden Kompetenzen 
als Persönlichkeitsmerkmale beschrieben, die einen dazu befähigen auf neue Si-
tuationen angemessen zu reagieren und neue Probleme zu bewältigen. Wobei wir 
wieder bei einer Fähigkeit wären, die aus unterschiedlichen Teilfähigkeiten be-
steht“. 
Die Lehrkraft weist hier auf die Widersprüchlichkeit des Kompetenzbe-
griffs hin, der ihrer Meinung nach lediglich ein Platzhalter für andere Begriffe, 
wie z. B. Fähigkeit, ist. Diese Tendenz, das Wort Kompetenz mit dem Wort Fä-
higkeit zu definieren, spiegelt sich auch in den Antworten der Englischlehrkräfte 
im freien Antwortfeld wider. Dort fiel bei der initiierenden Textarbeit auf, dass 
45 % der befragten Englischlehrkräfte das Wort „Fähigkeit“ für ihre Definition 
von Kompetenz nutzen. 
Die vorläufige Schlussfolgerung lautet, dass Lehrkräfte die Kompetenzori-
entierung nicht rekontextualisieren, weil sie überhaupt nicht wissen (können), 
was Kompetenzorientierung bedeutet und wie der Englischunterricht kompe-
tenzorientiert gestaltet werden könnte. Diese Schlussfolgerung wird wie folgt 
von den Daten der Fragebogenerhebung gestützt:  
Zunächst fällt bei den Antworten im freien Antwortfeld generell auf, dass 
Kompetenz von den Lehrkräften so definiert wurde, wie es bereits seit der 
kommunikativen Wende bekannt ist (vgl. Kapitel 2.1 zur historischen Perspekti-
ve auf die Einführung der Kompetenzorientierung). Die Bestandteile, die die 
Kompetenzorientierung von anderen Prinzipien abheben, wurden von den we-
nigsten Lehrkräften genannt. Konstitutive Merkmale der Kompetenzorientierung 
(Problemlöseorientierung sowie die dienende Funktion sprachlicher Mittel) 
wurden lediglich von der Dienstaltersgruppe 1–10 Jahre genannt − und hier auch 
nur sehr selten −, die anderen beiden Gruppen (11–16 Jahre sowie 17+) nannten 
beispielsweise die Problemlöseorientierung sowie die dienende Funktion von 
Grammatik nicht. Diese beiden Gruppen sind es, die die Verabschiedung der 
Kompetenzorientierung miterlebt haben und die theoretisch Rekontextualisie-
rungsprozesse hätten vornehmen können. Doch anhand der erhobenen Daten 
können keine Rekontextualisierungsprozesse identifiziert werden. Diese 
Schlussfolgerung wird durch den Kommentar einer Lehrkraft gestützt, die be-
züglich der Kompetenzorientierung sagte: „Viele KollegInnen, deren Ausbil-
dung schon etwas länger zurückliegt, können mit dem Begriff und der Handha-
bung der Kompetenzorientierung nicht viel anfangen“. Dass der Begriff und die 
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Handhabung vielen Englischlehrkräften anscheinend eher unklar sind, scheint 
anhand der Fragebogendaten besonders für die Englischlehrkräfte der Berufs-
schule zu gelten.  
Bezüglich der Fragestellung „Inwiefern rekontextualisieren Englischlehr-
kräfte die Kompetenzorientierung?“, lautet die Antwort, dass die Englischlehr-
kräfte die Kompetenzorientierung nicht rekontextualisieren, da eine Grundvo-
raussetzung für Rekontextualisierungsprozesse Kenntnisse über die Innovation 
sind. Diese Kenntnisse konnten die Englischlehrkräfte bislang nicht erlangen, da 
die Hauptdokumente, auf die Englischlehrkräfte bei der Unterrichtsvorbereitung 
zurückgreifen, widersprüchliche Angaben zur Kompetenzorientierung machen 
(im Falle der Bildungsstandards und des Bildungsplans) sowie in vielen Fällen 
neuere Lehrwerke, die zum Teil kompetenzorientiert sind (vgl. Kapitel 3.2.4), 
noch nicht im Unterricht eingesetzt werden. Die Daten zeigen somit, dass die 
Voraussetzung für die Implementation einer Reform deren Verständlichkeit ist. 
Es handelt sich hierbei um einen essenziellen Faktor, damit die Reform umge-
setzt werden kann. Dieser fehlt bislang in den förderlichen/hinderlichen Bedin-
gungen, die in Kapitel 3.2 – aufbauend auf Studien zu diesem Bereich – darge-
stellt wurden. 
In Kapitel 3.1.5 wurde die folgende Arbeitsdefinition von Implementation 
formuliert, die noch einmal dargestellt werden soll, um die Schlussfolgerung, 
die anhand der vorherigen Erläuterungen gezogen wird, nachvollziehbar zu ma-
chen.  
Der Begriff der Implementation sagt aus, dass es sich um eine Phase innerhalb 
des Reformprozesses handelt, die nicht in sich abgeschlossen ist sowie nicht li-
near verläuft, sondern vielmehr alle anderen Phasen des Reformprozesses durch-
zieht. Der Begriff bezeichnet somit den Prozess der Umsetzung einer Reform. 
Umsetzung bedeutet, dass sich die Akteure die Reform zu eigen machen, indem 
sie sie rekontextualisieren und die Anwendung der Reform zur Routine wird. Am 
Prozess der Implementation sind mehrere Akteure beteiligt, die Mechanis-
men/Strategien entwickeln, um mit der Reform umzugehen. Die Phase der Im-
plementation enthält mehrere Teilphasen, deren Übergänge fließend sind und 
sich teilweise überschneiden: Adoption – Standardpraktik – Routine – Institutio-
nalisierung.  
 
Grundlegend dafür, um von einer Implementation einer Reform zu spre-
chen, ist in dieser Arbeit, dass es zu Rekontextualisierungsprozessen kommt und 
die Innovationsrezipienten sich dadurch die Innovation zu eigen machen. Auf 
der Basis der erhobenen Daten konnte festgestellt werden, dass es (bislang) zu 
keinen Prozessen der Rekontextualisierung kam, da die Innovation der Kompe-
tenzorientierung widersprüchlich ist und Lehrwerke die Innovation nur zu Tei-
len aufnehmen. Die Schlussfolgerung, dass die Kompetenzorientierung nicht in 
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den Englischunterricht implementiert wurde, liegt also nahe. An dieser Stelle 
muss natürlich bedacht werden, dass diese lediglich auf der Grundlage einer 
Fragebogenerhebung entstanden ist. Die Grenzen der Datenerhebung bestehen 
darin, dass nicht der konkrete Englischunterricht an sich erforscht wurde. Das 
Desiderat, welches auch Martinez (2011) formuliert ist, ist die Frage, inwiefern 
Lehrkräfte kompetenzorientierte Angebote, beispielsweise aus Lehrwerken, nut-
zen und wie diese Angebote im Unterricht umgesetzt bzw. interpretiert werden. 
Laut Martinez (2011: 99f.) ergeben sich im Einzelnen verschiedene Aspekte, die 
empirisch untersucht werden müssten: „Wenn in den Lehrwerken Anstöße für 
problemorientiertes Lernen angeboten werden, dann muss z. B. empirisch er-
forscht werden, wie Lehrende und Lernende damit umgeben, wie sie diese prob-
lemorientierte Aufgabe wahrnehmen (…)“. Der Aspekt, inwiefern Lehrkräfte 
Anstöße für kompetenzorientiertes Lernen nutzen, fließt in die Konzeption des 
Interviewleitfadens ein. Es sollen auf diese Art und Weise weitere Indizien für 
mögliche Rekontextualisierungsprozesse gesammelt werden.  
 
WIE GEHEN ENGLISCHLEHRKRÄFTE MIT DER KOMPETENZORIENTIERUNG UM? 
Die genannten forschungsleitenden Fragen sind als Puzzleteile anzusehen, die 
jeweils ihren Beitrag dazu leisten, die Forschungsfrage „Wie gehen Englisch-
lehrkräfte mit der Kompetenzorientierung um?“ zu beantworten. Anhand der 
erhobenen Daten der Fragebogenerhebung konnten bereits einige Indizien ge-
sammelt werden, die eine Beantwortung der Forschungsfrage teilweise ermögli-
chen. Allerdings fehlen noch ein paar Puzzleteile, um das Puzzle vollständig zu-
sammenzusetzen. Die Hauptforschungsfrage soll im Folgenden so weit wie 
möglich beantwortet werden und darüber hinaus sollen die Puzzleteile genannt 
werden, die im Interviewleitfaden aufgenommen werden. 
Zunächst konnte anhand der Daten festgestellt werden, dass Englischlehr-
kräfte unter Kompetenzorientierung mehrheitlich Handlungsorientierung verste-
hen. Da dieser Teil des Fragebogens eventuell einen zu allgemein gefassten Ar-
beitsauftrag enthielt, muss an dieser Stelle im Interview genauer nachgefragt 
werden, u. a. indem noch einmal der Kritikpunkt aufgenommen wird, inwiefern 
es sich bei der Kompetenzorientierung um eine Neuerung handelt. Auch wenn 
die befragten Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientierung Handlungsorien-
tierung verstehen und sich somit der Englischunterricht eigentlich nicht verän-
dert haben kann, zeigen die Daten, dass sich etwas verändert hat, aber nicht, was 
genau. Aus diesem Grund wird dieser Punkt in die Konzeption des Interviewleit-
fadens einfließen. Weiterhin zeigen die Daten ein uneinheitliches Bild bezüglich 
der dienenden Funktion sprachlicher Mittel. Dieser Punkt soll deshalb ebenfalls 
durch die Interviews näher untersucht werden. 
Die Daten zeigen, dass die Englischlehrkräfte die Kritik an der Kompe-
tenzorientierung mehrheitlich nicht teilen. Die Ausnahmen bilden der Kritik-
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punkt „Bildung“ und „Entwicklungsbedarf der Kompetenzorientierung“. Diese 
Punkte werden im Interviewleitfaden aufgenommen, um (a) herauszufinden, aus 
welchen Gründen die Englischlehrkräfte die Kritik teilen, dass die Kompetenz-
orientierung nur einen Teil dessen abdeckt, was Bildung ausmacht, und (b) um 
zu eruieren, inwiefern sie einen Entwicklungsbedarf bei der Kompetenzorientie-
rung sehen.  
Auf der Grundlage der Interpretation der Daten konnte gezeigt werden, 
dass die Englischlehrkräfte aus verschiedenen Gründen bislang keine Rekontex-
tualisierung der Kompetenzorientierung vorgenommen haben. Im Folgenden 
sollen die möglichen Gründe für die nicht stattgefundene Rekontextualisierung 
zusammengefasst werden. 
Zunächst hat Kapitel 3.2 ergeben, dass ein förderlicher/hinderlicher Faktor 
für die Implementation einer Reform eine adressatengerechte Unterstützung, 
beispielsweise durch die Schulleitung, ist. Bei der Umsetzung der Kompetenz-
orientierung haben die Englischlehrkräfte nur wenig Unterstützung erhalten und 
geben an, mehrheitlich auf sich alleine gestellt (gewesen) zu sein. Darüber hin-
aus konnte anhand der Daten festgestellt werden, dass kein Diskurs über Refor-
men stattfindet. Die Englischlehrkräfte haben demnach keine bzw. nur einge-
schränkte Möglichkeiten (z. B. in Rahmen von Fachkonferenzen oder Fach-
gruppen) sich über die Kompetenzorientierung bzw. über Reformen allgemein 
auszutauschen. Eine Möglichkeit, sich über die Kompetenzorientierung bzw. 
auch über Reformen allgemein auszutauschen, bieten Fortbildungen. Die Daten 
zeigen, dass Englischlehrkräfte bei der Unterrichtsvorbereitung mehrheitlich auf 
Skripte/Texte/Materialien aus Fortbildungen zurückgreifen. Fortbildungen sind 
somit als zentraler Faktor anzusehen, durch den eine Reform in den Unterricht 
gelangt. Auf der Grundlage der Ergebnisse der Fragebogenerhebung wurde 
deutlich, dass die Kompetenzorientierung nur teilweise Einzug in den Englisch-
unterricht erhalten hat. Insofern ist im Lichte der vorherigen Erläuterungen frag-
lich, inwiefern die bisher angebotenen Fortbildungen sowohl qualitativ als auch 
quantitativ ausreichend waren, um die Englischlehrkräfte bei der Implementati-
on der Kompetenzorientierung zu unterstützen und inwiefern diese Fortbildun-
gen so gestaltet waren, dass sie für Englischlehrkräfte einen Mehrwert hatten. 
Ein weiterer Grund, der die bisher nicht stattgefundene Rekontextualisie-
rung erklären könnte, ergibt sich anhand der Angaben der Englischlehrkräfte 
dazu, welche Dokumente sie zur Unterrichtsvorbereitung nutzen. Da Lehrkräfte 
− wie Abbildung 21 zeigt − mehrheitlich angeben, sich bei der Unterrichtsvorbe-
reitung u. a. am Bildungsplan zu orientieren, ist die Bedingung, dass die für 
Englischlehrkräfte zentralen Dokumente − wie z. B. der Bildungsplan − die ge-
plante Reform verständlich und klar darstellen, als förderlich für die Implemen-
tation einer Reform anzusehen. Da der Bildungsplan − wie Kapitel 2.2.4 gezeigt 
hat − mehrere Ungenauigkeiten enthält, die zu Missverständnissen führen 
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könn(t)en, ist dies ein möglicher Erklärungsgrund für die nicht stattgefundene 
Rekontextualisierung. Somit konnte diese Bedingung als förderli-
cher/hinderlicher Faktor für die Implementation einer Reform identifiziert wer-
den, die bislang in den Bedingungen (vgl. Kapitel 3.2) fehlt.  
Ein weiterer Faktor, der förderlich/hinderlich für die Implementation der 
Kompetenzorientierung sein könnte, ergab sich ebenfalls anhand der Angaben 
der Englischlehrkräfte zu den Dokumenten, die sie für die Unterrichtsvorberei-
tung nutzen. Fachdidaktische Literatur wird, im Vergleich zu anderen Doku-
menten, eher selten angegeben. Die Vermutung liegt nahe, dass der Grad der 
Nutzung fachdidaktischer Literatur durch Lehrkräfte auch darüber entscheidet, 
inwiefern eine Reform Einzug in den Unterricht hält. Hall und Hord (2006) ha-
ben anhand ihres Modells gezeigt, dass sich das Ausmaß, in dem sich Lehrkräfte 
mit einer Reform auseinandersetzen, beispielsweise durch das Studium fachdi-
daktischer Literatur, über die Implementation der Reform und damit über mögli-
che Rekontextualisierungsprozesse entscheidet. Der Kommentar einer Lehrkraft, 
dass Fachdidaktiker in einer „Märchenwelt“ leben, lieferte eine mögliche Inter-
pretation, aus welchen Gründen Englischlehrkräfte nur selten auf fachdidakti-
sche Literatur zurückgreifen. Die Aussage der Lehrkraft kann so interpretiert 
werden, dass es zu einer Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis kommt. Die 
Vermutung liegt nahe, dass Englischlehrkräfte nicht auf fachdidaktische Litera-
tur zurückgreifen, weil die Inhalte nicht auf ihre Unterrichtsrealität übertragbar 
sind. Diese Vermutung ist spekulativ und wird anhand der Interviews weiter 
überprüft.  
Ein Faktor, der als förderlich/hinderlich für die Implementation von Re-
formen für den Englischunterricht gilt, ist das Lehrwerk. Die Ergebnisse der 
Fragebogenerhebung haben gezeigt, dass Englischlehrkräfte vor allem das 
Lehrwerk für die Unterrichtsvorbereitung nutzen (vgl. Abbildung 21). Die An-
nahme, dass dieses einen Faktor für die Implementation einer Reform in den 
Englischunterricht darstellt, konnte anhand der Daten zumindest teilweise bestä-
tigt werden. Der Frage, inwiefern es sich beim Lehrwerk um eine förderli-
che/hinderliche Bedingung handelt, wird in den Interviews weiter nachgegan-
gen, da anhand der Zahlen, welches Dokument Englischlehrkräfte am häufigsten 
nutzen, noch nicht abschließend bestätigt werden kann, inwiefern sich das 
Lehrwerk förderlich/hinderlich auf die Implementation der Kompetenzorientie-
rung ausgewirkt hat bzw. auswirkt.  
Als vorläufiges Fazit kann gezogen werden, dass die Kompetenzorientie-
rung nicht implementiert wurde, obwohl die Englischlehrkräfte eine positive 
Einstellung in Bezug auf diese haben. Bedingt dadurch, dass die gewählte Me-
thode der Datenerhebung bestimmte Grenzen aufweist, soll diese Schlussfolge-
rung als vorläufig gelten und im Interview weiter untersucht werden.  
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Im folgenden Kapitel werden die Erhebungsmethode Interview sowie die 
Auswertungsmethode dargestellt. Im Anschluss daran werden die zentralen Er-
gebnisse zusammengefasst. In einem weiteren Schritt werden die Ergebnisse des 
Interviews in Relation zu den Ergebnissen der Fragebogenerhebung gestellt so-
wie diskutiert. Das sich anschließende Resümee wird Desiderata benennen, die 
in zukünftige Forschungsarbeiten aufgenommen werden könnten.  
7 Qualitative Interviewstudie  
Wie bereits zu Beginn des Kapitels 5 erläutert wurde, ist der empirische Teil 
dieser Arbeit in zwei Datenerhebungsmethoden gegliedert. Zunächst werden im 
folgenden Kapitel die Fragen dargestellt, die sich einerseits anhand der Ergeb-
nisse des Fragebogens ergeben haben und andererseits anhand des Fragebogens 
bislang nicht beantwortet werden konnten. Im Anschluss daran wird die Ver-
wendung des Erhebungsinstruments begründet sowie vorgestellt. Aufbauend auf 
diesem Teilkapitel werden die Datenaufbereitung und die Datenauswertung er-
läutert.  
7.1 Konkretisierung der forschungsleitenden Fragen 
Die Forschungsfrage der Studie lautet: „Wie gehen Englischlehrkräfte im Land 
Bremen mit der Kompetenzorientierung um?“ Die Ergebnisse der Fragebogen-
erhebung haben schon einige Indizien ergeben, die zu einer vorläufigen Beant-
wortung der Forschungsfrage führten (vgl. Kapitel 6.3). Im Prozess der Auswer-
tung und Diskussion der Ergebnisse der Fragebogenstudie haben sich einige 
Fragen ergeben, die für die Interviewstudie leitend sind. Da es sich bei den Fra-
gen um Konkretisierungen der forschungsleitenden Fragen handelt, werden die-
se im Folgenden dargestellt. Die Fragen, die sich zu Untersuchungsschwerpunkt 
4 „Umsetzung der Kompetenzorientierung“ anhand des Theorieteils ergeben ha-
ben, wurden in der Fragebogenstudie nicht erforscht (vgl. Kapitel 6.1 zu den 
Gründen). Diese Fragen werden im Folgenden ebenfalls aufgenommen:  
Untersuchungsschwerpunkt 1: Verständnis der Englischlehrkräfte bezüg-
lich der Kompetenzorientierung 
Folgende Konkretisierungen haben sich anhand der Fragebogenergebnisse er-
geben: 
1) Für wie wichtig empfinden Englischlehrkräfte die dienende Funktion von 
Grammatik? Inwiefern setzen Englischlehrkräfte die dienende Funktion 
von Grammatik nach eigenen Aussagen im Englischunterricht um? 
2) Inwiefern ist den Englischlehrkräften das Merkmal „Problemlöseorientie-
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rung“ bekannt? Inwiefern nutzen sie dieses Merkmal nach eigenen Aussa-
gen im Englischunterricht? 
 
Untersuchungsschwerpunkt 2: Einfluss der Kompetenzorientierung auf 
den Englischunterricht der Englischlehrkräfte  
Anhand der Fragebogenergebnisse haben sich folgenden Fragen, die für die 
Interviewstudie leitend sind, ergeben: 
3) Welche Gründe nennen Englischlehrkräfte dafür, dass sie mehrheitlich der 
Meinung sind, dass die Kompetenzorientierung nur einen Teil dessen ab-
deckt, was Bildung ausmacht? 
4) Inwiefern sehen Englischlehrkräfte die Kompetenzorientierung als entwick-
lungsbedürftig an? Inwiefern wünschen sich Englischlehrkräfte (weitere) 
Beispiele für einen kompetenzorientieren Englischunterricht?  
 
Untersuchungsschwerpunkt 3: Förderliche und hinderliche Faktoren bei 
der Umsetzung der Kompetenzorientierung  
Die folgenden Fragen stellen Konkretisierungen dar: 
5) Inwiefern haben Englischlehrkräfte das Gefühl, über genug Experti-
se/Qualifikation zu verfügen, um die Kompetenzorientierung umzusetzen?  
6) Wie müssten Fortbildungen gestaltet werden, damit sie für die Englisch-
lehrkräfte zufriedenstellend verlaufen und so die Chance erhöht wird, dass 
die Inhalte der Fortbildungen auch Einzug in den Englischunterricht halten? 
7) Wie bewerten Englischlehrkräfte den Neuigkeitsgehalt der Kompetenzori-
entierung? Inwiefern hat sich der Englischunterricht verändert?  
 
Die folgenden Fragen konnten bei Untersuchungsschwerpunkt 3 noch nicht 
beantwortet werden: 
8) Inwiefern ist das Lehrwerk als förderlicher/hinderlicher Faktor für die Im-
plementation einer Reform anzusehen? (Annahme A3.7; vgl. Kapitel 3.2.4) 
9) Welche Faktoren, die sich förderlich/hinderlich auf die Implementation ei-
ner Reform in den Englischunterricht auswirken könnten, können identifi-
ziert werden? (Annahme A3.8; vgl. Kapitel 3.2) 
 
Untersuchungsschwerpunkt 4: Umsetzung der Kompetenzorientierung  
Die folgenden Fragen konnten bei Untersuchungsschwerpunkt 4 noch 
nicht abschließend beantwortet werden: 
10) Inwiefern rekontextualisieren Englischlehrkräfte die Kompetenzorientie-
rung? (Annahme A4.1; vgl. Kapitel 3.1.4) 
11) Welche Kopplung besteht zwischen Englischlehrkräften und Vertre-
tern/-innen der Fremdsprachendidaktik? Inwiefern handelt es sich bei die-
Qualitative Interviewstudie|  
Seite 184 
 
sem Verhältnis um einen förderlichen/hinderlichen Faktor? (Annahme: 
A4.2; vgl. Kapitel 3.1.3)  
12) Welche Kopplung besteht zwischen Lehrkräften und der Bildungspoli-
tik? Inwiefern handelt es sich dabei um einen förderlichen/hinderlichen 
Faktor? (Annahme A4.3; vgl. Kapitel 3.1.3) 
Zusätzlich ergab sich für diesen Untersuchungsschwerpunkt folgende Frage 
anhand der Ergebnisse der Fragebogenerhebung: 
13) Inwiefern nutzen Englischlehrkräfte kompetenzorientierte Angebote? 
 
Der Untersuchungsschwerpunkt 5, inklusive der in Kapitel 5.2 getroffenen An-
nahmen, wird in der Interviewstudie wieder aufgenommen. 
Untersuchungsschwerpunkt 5: Hintergrundvariablen  
Für diesen Untersuchungsschwerpunkt ist die Frage leitend:  
14) Inwiefern beeinflussen Variablen (wie das Dienstalter, das Zweitfach, 
die Schulform) das Antwortverhalten der Englischlehrkräfte? 
 
Diese Fragen werden genutzt, um einen Leitfaden für das Interview zu er-
stellen. Das Erhebungsinstrument des leitfadengestützten Interviews wird im 
folgenden Kapitel beschrieben. 
7.2 Qualitative, leitfadengestützte Interviews 
Die folgenden Erläuterungen sollen zunächst darstellen, aus welchen Gründen 
die vorliegende Arbeit leitfadengestützte Interviews als Erhebungsinstrument 
nutzt, um die in Kapitel 7.1 aufgetretenen Fragen zu beantworten. Im Anschluss 
daran werden die Konzeption des Leitfadens sowie die Aufbereitung der Leitfa-
deninterviews für die Auswertung beschrieben. 
In der Literatur werden verschiedene Interviewformen diskutiert, was be-
deutet, dass es, so Trautmann (2012: 219; Hervorhebung im Original), „das qua-
litative Interview“ nicht gibt. In der Literatur sind diverse Einteilungen zu fin-
den, die nicht immer einheitlich sind. Eine grobe Einteilung der unterschiedli-
chen Interviewformen lässt sich laut Friebertshäuser und Langer (2010) in leit-
fadengestützte und erzählgenerierende Interviews vornehmen. Bei einem leitfa-
dengestützten Interview erfolgt die Strukturierung des Interviews durch den/die 
Forschende/-n selbst, sodass es möglich ist „das Interesse auf den zu untersu-
chenden Gegenstand“ zu lenken und die Ergebnisse verschiedener Leitfadenin-
terviews miteinander zu vergleichen (Trautmann 2012: 223). Im Gegensatz dazu 
wird bei erzählgenerierenden Interviews kein Leitfaden als Strukturierungshilfe 
zur Hilfe genommen; die Strukturierung erfolgt durch den/die Interviewte/-n 
selbst (vgl. Misoch 2015). Ein leitfadengestütztes Interview durchzuführen, ist 
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dem Gegenstand der vorliegenden Arbeit angemessen, da bei diesem bestimmte 
Themen durch den/die Forscher/-in vorgegeben werden. So können die Fragen, 
die im Theoriekapitel sowie im ersten Teil des empirischen Teils dieser Arbeit 
aufgeworfen wurden, aufgenommen und im Interview thematisiert werden. 
Nachdem die Wahl für Leitfadeninterviews begründet wurde, werden im nächs-
ten Kapitel die einzelnen Schritte der Planung eines Leitfadeninterviews erläu-
tert.  
7.2.1 Planung des Interviews 
Die Struktur des Kapitels orientiert sich an den Vorgaben von Trautmann 
(2012). 
 
REKRUTIERUNG VON ZIELPERSONEN 
Helfferich (2011: 172) weist daraufhin, dass „Fragen der Stichprobe [mit der] 
Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse“ zusammenhängen. Die Stichprobe muss 
demnach so gewählt werden, dass das Kriterium der Repräsentativität erfüllt 
wird, was der Fall ist, wenn die Stichprobe in ihrer Zusammensetzung (nach Al-
ter, Geschlecht, etc.) der Grundgesamtheit entspricht (vgl. Helfferich 2011). 
Doch dieses Kriterium weist einige Schwachstellen auf, u. a. die Problematik, 
dass der/die Forscher/-in nicht immer weiß, wie sich die Grundgesamtheit zu-
sammensetzt (vgl. ebd.). Da es für das Land Bremen keine Aussagen dazu gibt, 
(a) wie viele Englischlehrkräfte es gibt, (b) in welchem Alter sie sich befinden, 
wie lange sie (c) bereits im Schuldienst sind u. v. m., ist das Kriterium der Rep-
räsentativität für die vorliegende Arbeit nicht sinnvoll. Aus diesem Grund müs-
sen alternative Kriterien für die Rekrutierung von Interviewpartner/-innen ge-
funden werden. Trautmann (2012: 222) schlägt als Kriterium für die Rekrutie-
rung von Interviewpartner/-innen vor, „relevante Fälle“ zu berücksichtigen. Die-
sem Vorschlag wird in dieser Arbeit Folge geleistet, da es erforderlich ist, dass 
die Englischlehrkräfte, die interviewt werden sollen, eine Meinung zur Kompe-
tenzorientierung haben. Darüber hinaus ist es wichtig, dass die Interviewpart-
ner/-innen an der Fragebogenerhebung teilgenommen haben, damit im Interview 
auf die Inhalte des Fragebogens eingegangen werden kann. Nur so kann im An-
schluss an die Beschreibung und Diskussion der Ergebnisse des Interviews ein 
Rückbezug − im Sinne des Vertiefungsmodells nach Mayring (2001) − erfolgen. 
Aus den genannten Gründen erfolgte die Rekrutierung von möglichen Inter-
viewpartnern/-innen über den Fragebogen. Die Englischlehrkräfte hatten am 
Ende des Fragebogens die Möglichkeit, bei Interesse an einem Interview ihre E-
Mail Adresse zu hinterlassen. Die gewählte Art und Weise der Rekrutierung von 
Interviewpartnern/-innen birgt ein zentrales Problem, das im Folgenden kurz 
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dargestellt werden soll, damit dies bei der Interpretation der Ergebnisse mit be-
dacht wird.  
Zunächst wurde bereits durch die Art und Weise des Versands des Frage-
bogens eine mögliche positive Vorauswahl von Englischlehrkräften im Land 
Bremen geschaffen. Dadurch, dass den Englischlehrkräften nicht face-to-face 
der Fragebogen (z. B. im Rahmen einer Fachkonferenz) vorgelegt wurde, haben 
− so die These − bereits nur diejenigen Englischlehrkräfte an der Umfrage teil-
genommen, die an der Thematik interessiert sind. All diejenigen, die mit der 
Kompetenzorientierung nichts anfangen können bzw. sich damit nicht ausken-
nen, haben höchstwahrscheinlich die Anfrage, an der Umfrage teilzunehmen, 
ignoriert. Somit haben an der Fragebogenumfrage mehrheitlich Englischlehr-
kräfte teilgenommen, die an der Thematik interessiert sind und etwas dazu zu 
sagen haben. Aus dieser Gesamtheit (n = 56), die an der Fragebogenumfrage 
teilnahm, wurden Englischlehrkräfte rekrutiert, die Interesse an einem Interview 
haben. Bei der Interpretation der Ergebnisse muss reflektiert werden, dass sich 
eventuell nur diejenigen Englischlehrkräfte für die Teilnahme am Interview ge-
meldet haben, die der Kompetenzorientierung grundsätzlich positiv gegenüber-
stehen sowie positive Erfahrungen gesammelt haben. Diese positive Vorauswahl 
könnte die Ergebnisse der Interviews verzerren, sodass keine Übertragung auf 
den Status quo der Kompetenzorientierung in Bremen für den Englischunterricht 
allgemein möglich wäre (vgl. Albert, Marx 2010).  
 
INTERVIEWSETTING 
Beim Interviewsetting muss laut Trautmann (2012) darauf geachtet werden, dass 
eventuelle Störfaktoren minimiert werden. Bei der Vereinbarung des Termins 
wurde darauf hingewiesen, dass das Setting möglichst störfrei sein sollte. Die 
Wahl des Settings wurde den Interviewpartnern/-innen überlassen, um ihre Be-
reitschaft zu erhöhen, den Interviewtermin wahrzunehmen. 
 
LEITFADENERSTELLUNG 
Bei der Leitfadenerstellung wird nach dem SPSS-Prinzip von Helfferich (2011) 
vorgegangen:  
S: Sammeln von Fragen: Alle Fragen, die mit dem Forschungsgegenstand in 
Verbindung stehen, werden gesammelt.  
P: Prüfen: Die durch das Sammeln der Fragen entstandene Liste wird anhand 
von sogenannten „Prüffragen“ überarbeitet und reduziert (Helfferich 2011: 
182). 
S: Sortieren: Die reduzierte Fragenliste wird nach inhaltlichen Aspekten ge-
bündelt. Helfferich (2011) schlägt vor, dass insgesamt ein bis vier Themen-
bündel entstehen sollten. 
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S: Subsumieren: Für jedes Themenbündel soll jeweils eine Erzählaufforde-
rung gefunden werden, unter die die einzelnen Fragen aus dem vorherigen 
Schritt subsumiert werden können.  
DOKUMENTATION 
Die Interviews wurden mit einem Audiogerät aufgenommen, um sie später zu 
transkribieren. Zusätzlich wurden die Interviews stichpunktartig protokolliert, 
um zusätzliche Informationen, z. B. zur Interviewsituation, zur Gesprächsatmo-
sphäre oder aber zu allgemeinen Eindrücken, festzuhalten. 
 
ETHISCHE ASPEKTE UND DATENSCHUTZ 
Die Interviewpartner/-innen wurden vor dem Interview über die Forschung so-
wie das Ziel der Forschung informiert. Darüber hinaus wurde den Interview-
partnern/-innen erläutert, wie mit den Daten umgegangen wird (Verarbeitung 
und Löschung der Daten). Darüber hinaus wurde von den Interviewten vorab ein 
schriftliches Einverständnis eingeholt („informierte Zustimmung“ (Trautmann 
2012: 223)). Die Daten wurden anonymisiert und nicht weitergegeben. Um zu 
gewährleisten, dass allen Aspekten des Datenschutzes Folge geleistet wird, wur-
de im Land Bremen ein Datenschutzantrag22 gestellt.  
Die vorherigen Erläuterungen haben gezeigt, nach welchen Vorgaben die 
Planung der Interviews erfolgte. Im folgenden Unterkapitel wird der Leitfaden 
für die Interviews dargestellt.  
7.2.2 Der Leitfaden 
Der Leitfaden wird in vier Teile eingeteilt (Misoch 2015: 68 ff.): 
(1) DIE INFORMATIONSPHASE: Zu Beginn des Interviews wurden die Interview-
partner/-innen gemäß den Vorgaben von Trautmann (2012) über das Vorha-
ben informiert. Danach wurden sie gebeten, die Einverständniserklärung zu 
unterschreiben sowie ihren Namen, ihr Dienstalter, ihr Zweitfach sowie 
eventuelle Funktionsstellen anzugeben. Diese Variablen sind wichtig für die 
Interpretation der Ergebnisse und richten sich nach den Untersuchungs-
schwerpunkten, die auch für den Fragebogen leitend waren (vgl. Kapitel 5.2). 
(2) DIE AUFWÄRM- ODER EINSTIEGSPHASE: Das Ziel dieser Phase ist es, den In-
terviewpartnern/-innen den Einstieg in die Interviewsituation zu erleichtern 
und für eine angenehme Gesprächssituation zu sorgen. Zu diesem Zweck bie-
tet es sich an, am Anfang eine erzählgenerierende Frage zu stellen. Aus die-
sem Grund wurden die Englischlehrkräfte vor dem Interviewtermin darum 
                                           
22  Der Datenschutzantrag wurde am 02.08.2016 von der zuständigen Behörde im 
 Land Bremen genehmigt. 
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gebeten, ein Lehrmaterial auszuwählen, von dem sie begeistert sind und das 
ihrer Meinung nach im Englischunterricht sehr gut funktioniert (hat). Anhand 
dieses Einstiegs kann u. a. die Frage beantwortet werden, inwiefern Englisch-
lehrkräfte eventuelle kompetenzorientierte Angebote nutzen und was sie un-
ter Kompetenzorientierung verstehen (Anbindung an die forschungsleitenden 
Fragen 13 sowie 1 und 2; vgl. Kapitel 7.1). 
(3) DIE HAUPTPHASE: Nach dem Warm-up wurden die relevanten Themenberei-
che angesprochen, die nach dem SPSS-Prinzip entstanden sind (vgl. Kapitel 
7.2.1). Die Interviews enthalten folgende Themenbereiche: 
• Förderliche/hinderliche Faktoren bei der Kompetenzorientierung 
(forschungsleitende Fragen 5–7; vgl. Kapitel 7.1)  
• Förderliche/hinderliche Faktoren für den Englischunterricht (for-
schungsleitende Frage 9; vgl. Kapitel 7.1) 
• Kritik an der Kompetenzorientierung (forschungsleitende Fragen 3 
und 4; vgl. Kapitel 7.1) 
 Bei der Formulierung der Fragen wurde darauf geachtet, dass sie ver-
ständlich sind (u. a. möglichst wenige Fachtermini enthalten und eine Nähe 
zur Alltagssprache aufweisen) sowie, dass sie erzählgenerierend bzw. offen 
gestellt wurden (vgl. Misoch 2015). Im ersten Teil der Hauptphase der Inter-
views (Themenbereich a.) sollte u. a. zur Sprache kommen, dass in der Lite-
ratur einige Faktoren bekannt sind, die eingehalten werden müssen, damit 
eine Reform von Lehrkräften akzeptiert wird. Die Lehrkräfte wurden nach 
ihren Erfahrungen mit der Kompetenzorientierung befragt, um herauszufin-
den, welche Faktoren sie als wichtig empfinden. Darüber hinaus wurden sie 
dazu befragt, inwiefern sie das Gefühl haben, über ausreichend Experti-
se/Qualifikation zu verfügen, um die Kompetenzorientierung umzusetzen. 
Eine weitere Frage bezog sich auf ihre Erfahrungen mit Fortbildungen.  
 Im zweiten Teil (Themenbereich b.) sollten sich die Englischlehrkräfte 
vorstellen, dass eine Reform eingeführt würde, die großen Einfluss auf den 
Englischunterricht hat. Die Englischlehrkräfte wurden befragt, welche Be-
dingungen eingehalten werden müssten, damit sie diese Reform für ihren 
Englischunterricht akzeptieren. Es wurde u. a. darauf hingewiesen, dass es 
bei dieser Gedankenreise um fachspezifische Bedingungen geht (vgl. for-
schungsleitende Frage 9).  
Im dritten Teil (Themenbereich c.) ging es konkret um die Kritikpunkte 
an der Kompetenzorientierung, die der Fragebogen sichtbar gemacht hat. 
Die Englischlehrkräfte wurden u. a. dazu befragt, inwiefern sie der Aussage 
zustimmen, dass die Kompetenzorientierung nur einen Teil dessen abdeckt, 
was Bildung bedeutet (forschungsleitende Frage 4). Ein weiterer Punkt, der 
in diesem Bereich angesprochen wurde, war, inwiefern durch die Kompe-
tenzorientierung ein Paradigmenwechsel im Englischunterricht eingetreten 
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ist und was sich konkret durch die Kompetenzorientierung verändert hat 
(Frage 7).  
(4) AUSKLANG- UND ABSCHLUSSPHASE: Im letzten Teil des Interviews wurde den 
Interviewpartnern/-innen die Möglichkeit eröffnet, bislang unerwähnte The-
men anzusprechen („Gibt es von Ihrer Seite noch Dinge, die wir im Interview 
nicht angesprochen haben, die Sie aber gerne noch hinzufügen möchten?“ 
(Misoch 2015: 69)). Diese Phase hat die Funktion, das Interview ausklingen 
zu lassen und wieder aus der Befragungssituation in den „normalen Alltag“ 
zurückzukehren (Misoch 2015: 69).  
Der so entstandene Leitfaden wurde − den Vorschlägen von Trautmann 
(2012) folgend − im Rahmen des Forschungskolloquiums der Universität Bre-
men mehrfach diskutiert sowie in mehreren Durchläufen überarbeitet. 
7.2.3 Datenaufbereitung 
Die Interviews wurden mit einem Aufnahmegerät auditiv aufgezeichnet und für 
die Auswertung transkribiert. Die Transkription wurde mithilfe des Programms 
F4 durchgeführt. Je nachdem, welches Auswertungsinteresse die Arbeit verfolgt, 
sind unterschiedliche Genauigkeitsgrade bei der Transkription vonnöten (vgl. 
Lamnek 2010). In dieser Arbeit geht es zentral darum, die offenen Fragen, die 
anhand des Theoriekapitels und der Ergebnisse der Fragebogenumfragen ent-
standen sind, zu beantworten und nicht darum, beispielsweise die Gefühlslage 
der Englischlehrkräfte zu interpretieren. Aus diesem Grund wurden einfache 
Transkriptionsregeln verwendet, wie Kuckartz et al. (2008: 27 f.) sie vorge-
schlagen, wie z. B., dass die Sprache geglättet wird. Aus „Er hatte noch so‘n 
Buch genannt“ wird „Er hatte noch so ein Buch genannt“ (ebd.: 27).  
 Im folgenden Kapitel wird erläutert, wie die nach den Vorgaben von 
Kuckartz et al. (2008) aufbereiteten Daten ausgewertet werden.  
7.2.4 Datenauswertung 
Das Ziel der Auswertung der Interviews besteht darin, das Datenmaterial der 
Interviews zu reduzieren und die Aussagen zu kategorisieren. So wird es mög-
lich, die entstandenen Fragen (vgl. Kapitel 7.1) zu beantworten. Im Folgenden 
wird erläutert, mit welcher Methode der Datenauswertung das genannte Ziel 
verfolgt werden kann. 
Zunächst ist es essenziell, zu erläutern, wie ein Kategoriensystem erstellt 
werden könnte, um die Daten des Interviews zu kategorisieren. Unter Katego-
rienbildung wird die „Entwicklung eines Systems, nach dem das erhobene Mate-
rial auf seine Eigenschaften hin untersucht wird und unter bestimmte Begriffe 
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subsumiert wird“ verstanden (Lamnek 2010: 673). Bei der Kategorienbildung 
wird in der Literatur zwischen deduktiven und induktiven Methoden unterschie-
den. Für die vorliegende Studie ist es wichtig, ein Auswertungsverfahren aus-
zuwählen, welches es ermöglicht, anhand der Forschungsfrage(n) vorab Katego-
rien zu definieren, um so die gelegten Schwerpunkte abzudecken. Weiterhin soll 
es das Auswertungsinstrument ermöglichen, anhand des Materials weitere Kate-
gorien zu bestimmen, um so den Erkenntnisgewinn bezüglich der Forschungs-
frage „Wie gehen Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der Kompetenzorien-
tierung um?“ zu erweitern. Somit erscheinen Auswertungsverfahren, die bei der 
Kategorienbildung stark induktiv vorgehen, so zum beispielsweise Mayring 
(2015) oder Flick (2006), für das vorliegende Projekt ungeeignet. Geeigneter 
sind demnach Verfahren, die eine Mischung aus deduktiv-induktivem Vorgehen 
ermöglichen. Eine solche Möglichkeit bietet die inhaltlich strukturierende In-
haltsanalyse nach Kuckartz (2016), die im Folgenden beschrieben wird.  
Der erste Schritt der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse ist die initi-
ierende Textarbeit. Das Vorgehen wurde bereits in Kapitel 6.1.2 dargestellt und 
soll deshalb an dieser Stelle nicht noch einmal erläutert werden. Im zweiten 
Schritt werden anhand der Forschungsfrage sowie − im Falle der vorliegenden 
Arbeit − anhand des Leitfadens thematische Hauptkategorien entwickelt. 
Kuckartz (2016) empfiehlt eine Erprobung der a priori erstellten Hauptkatego-
rien am Material, um zu überprüfen, inwiefern diese auf das empirische Material 
anwendbar sind. In Phase 3 der inhaltlich strukturierenden Analyse erfolgt der 
erste Codierprozess.  
In dieser Phase geht der/die Forscher/-in den Text sequenziell durch und 
codiert einzelne Textabschnitte anhand der vorab definierten Kategorien. In den 
beiden darauffolgenden Phasen (Phase 4 und 5) werden die Textstellen, die mit 
dem gleichen Code versehen wurden, zusammengefasst. Anhand dieser Zusam-
menstellung werden dann induktiv Subkategorien bestimmt, um die themati-
schen Hauptkategorien weiter auszudifferenzieren. Danach wird in einem weite-
ren Codierprozess (Phase 6) das gesamte Datenmaterial mit den ausdifferenzier-
ten Kategorien ein weiteres Mal codiert.  
Bevor mit Phase 7 begonnen wird, „kann es sich als sehr nützlich erwei-
sen“, einen Zwischenschritt einzubauen (Kurckartz 2016: 111). Dieser besteht 
darin, Fallzusammenfassungen zu schreiben, die mit einer Themenmatrix vorbe-
reitet werden. In der Themenmatrix (vgl. Abbildung 24) werden die Dimensio-
nen „Forschungsteilnehmende“ und „Kategorien“ in einer Matrix („Fälle mal 
Kategorien“) zusammengefasst (Kuckartz 2016: 49). Durch diese Strukturierung 
des Datenmaterials ist es möglich, während der Auswertungsarbeit jederzeit auf 
die einzelnen Textstellen zurückzugreifen.  
Qualitative Interviewstudie|  
Seite 191 
 
Anhand dieser Themenmatrix lassen sich zweierlei Analysen durchführen: 
Einerseits ist es möglich, alle Aussagen der Interviewpartner/-innen zu einem 
Thema zusammenzufassen (vertikale Perspektive) und so thematische 
Summaries23 anzufertigen.  
Andererseits ist es möglich, die Äußerungen einzelner Personen in den 
Blick zu nehmen (horizontale Perspektive). Durch die Einnahme dieser Perspek-
tive können Fallzusammenfassungen geschrieben werden. Diese werden in den 
eigenen Worten des/der Forschers/-in formuliert und enthalten einen Überblick 
über die zentralen Aussagen der Lehrkräfte.  
Anhand der Einnahme einer kategorienorientierten Perspektive einerseits 
und einer fallorientierten Perspektive andererseits können „komplexere Operati-
onen“ durchgeführt werden, indem beispielsweise Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der einzelnen Personen untersucht und so Typen gebildet werden. Die-
ses Vorgehen ist der Forschungsfrage angemessen, da ein Ziel dieser Arbeit da-
rin besteht, Aussagen zum Status quo der Kompetenzorientierung darzustellen 
(kategorienbasierte Perspektive), andererseits soll explizit der Umgang mit der 
Kompetenzorientierung von Englischlehrkräften thematisiert werden (fallorien-
tierte Perspektive; Typenbildung). Diese Typenbildung wird im Anschluss an 
die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse durchgeführt (vgl. Kapitel 8).  
In Phase 7 wird die Ergebnispräsentation vorbereitet, bei der Kuckartz 
(2016) zwischen sechs Formen der Auswertung unterscheidet, aus denen der/die 
Forscher/-in sich die für das jeweilige Projekt angemessene Form aussuchen 
kann. In dieser Arbeit wird eine kategorienbasierte Auswertung der Hauptkate-
gorien vorgenommen, um so die konkreten Fragen, die in Kapitel 7.1 dargestellt 
wurden, zu beantworten. Bei diesem Vorgehen werden die Ergebnisse jeder 
                                           
23  Die thematischen Summaries wurden in der vorliegenden Arbeit angefertigt, um 
die kategorienbasierte Auswertung vorzubereiten (vgl. Kapitel 7.3.2). 
Abbildung 24: Modell inhaltlicher Strukturierung (Quelle: Kuckartz 2016: 50) 
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Hauptkategorie zusammenfassend dargestellt (das entspricht den Spalten in der 
Themenmatrix).  






















Die Daten werden mit der Software MAXQDA codiert. Bevor die Ergeb-
nisse der Interviews dargestellt werden, wird im Folgenden − analog zum Vor-
gehen bei der Fragebogenerhebung − auf die Gütekriterien qualitativer For-
schung eingegangen. 
7.2.5 Gütekriterien qualitativer Forschung 
In der qualitativen Forschung existieren − anders als in der quantitativen For-
schung − keine eindeutigen Gütekriterien. Da im ersten Teil der Empirie quanti-
tative Gütekriterien diskutiert wurden, erscheint es für die vorliegende Arbeit 
sinnvoll, die quantitativen Kriterien als Ausgangspunkt zu nehmen, um so eine 
Parallelität des Vorgehens zu gewährleisten (vgl. Steinke 2010). Bei diesem 
Vorgehen wird bedacht, dass die quantitativen Kriterien nicht auf qualitative 
Forschung übertragbar sind. Die Begriffe der Objektivität, Reliabilität und Vali-
dität dienen vielmehr als Strukturierungshilfe. Darüber hinaus wird bei jedem 
Abbildung 25: Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (Quelle: Kuckartz 2016: 100) 
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Kriterium problematisiert, inwiefern es sich für die qualitative Forschung eignet. 
Weiterhin werden unter Zuhilfenahme von Steinke (2010) und Hussy et al. 
(2013) Adaptionen der quantitativen Kriterien diskutiert.  
 
OBJEKTIVITÄT 
Bei der quantitativen Forschung wird das Kriterium der Objektivität dadurch 
erreicht, dass die Erhebung der Daten sowie Interpretation der Ergebnisse von 
der Forscherin unbeeinflusst sind (vgl. Kapitel 6.1.3). In der qualitativen For-
schung lässt sich das Kriterium der Objektivität „kaum realisieren“ (Hussy et al. 
2013: 277). Hussy et al. (2013: 277) schlagen als Alternative zum Kriterium der 
Durchführungsobjektivität das Kriterium der inneren Vergleichbarkeit vor: „Er-
forderlich ist vielmehr ein personenspezifisch je unterschiedliches Verhalten, 
um aufseiten der Befragten dieselbe innere Situation zu erzeugen (z. B. eine 
Atmosphäre des Vertrauens)“. Im Rahmen dieser Studie wurde die Erfüllung 
dieses Kriteriums angestrebt, indem sich die Forscherin und die jeweiligen In-
terviewten auch über die Erhebungssituation hinaus kennengelernt haben. Wei-
terhin hat die Forscherin den Interviewten den Ort des Interviews freigestellt, 
sodass die Interviews in ihnen vertrauten Umgebungen stattfanden und so eine − 
wie von Hussy et al. (2013) geforderte − Atmosphäre des Vertrauens gewähr-
leistet wurde. 
Im Rahmen des Kriteriums der Objektivität verweisen Hussy et al. (2013) 
darüber hinaus auf die Nachvollziehbarkeit der Interpretationsschritte. Um die-
sem Kriterium gerecht zu werden, werden die einzelnen Schritte der Interpreta-
tion der Interviews in Kapitel 7.2.4 ausführlich dargestellt. Ein weiteres Kriteri-
um ist die intersubjektive Nachvollziehbarkeit (vgl. Steinke 2010). Um diese 
herzustellen, verweist Steinke (2010) auf die Einhaltung dreier Wege:  
1. Dokumentation des Forschungsprozesses: Dazu wurden beispielsweise in 
den Kapiteln 5.2 sowie 7.1 die konkreten Annahmen, von der diese Arbeit 
ausgeht, ausführlich dargestellt. Darüber hinaus wurden die Erhebungsme-
thode des Leitfadeninterviews sowie geeignete Regeln für die Transkription 
der Interviews in Kapitel 7.2 erläutert.  
2. Interpretation in Gruppen: In Kapitel 7.2.2 wurde darauf verwiesen, dass die 
Interpretation der Interviews innerhalb des Forschungskolloquiums der Uni-
versität Bremen diskutiert wurde. 
3. Anwendung kodifizierter Verfahren: Um diesem Kriterium gerecht zu wer-
den, wurde das methodische Vorgehen in Kapitel 7.2.4 ausführlich darge-
stellt. Dadurch wird ein systematisches sowie nachvollziehbares Vorgehen 
gewährleistet (vgl. Hussy et al. 2013). 
 
 




Das Kriterium der Reliabilität bedeutet bei quantitativen Verfahren, dass bei ei-
ner Wiederholung der Erhebung die gleichen Ergebnisse produziert werden. 
Hussy et al. (2013: 278) sehen dieses Kriterium als „kritisch“ an, da „in der qua-
litativen Forschung (…) die Einzigartigkeit jeder (Forschungs-)Situation betont“ 
wird. Somit kann nicht davon ausgegangen werden, dass das Ergebnis einer qua-
litativen Studie reproduzierbar ist. Um dennoch dem Kriterium gerecht zu wer-
den, wird auf Steinke (2010) zurückgegriffen. Das Kriterium der „empirischen 
Verankerung“ sagt aus, dass Theoriebildung und -prüfung „dicht“ anhand der 
erhobenen Daten erfolgen sollen (Steinke 2010: 328). Übertragen auf das Krite-
rium Reliabilität kann so gewährleistet werden, dass auch bei unterschiedlichen 
Erhebungssituationen die Interpretation der Daten auf die gleiche Weise erfolgt. 
Demnach ist es essenziell, dass Interpretationen konsequent mit Textbelegen 
versehen werden. Dies wird in der vorliegenden Arbeit umgesetzt.  
 
VALIDITÄT 
Das Kriterium der Validität wird weiter gefasst als in der quantitativen For-
schung. Bei diesem Kriterium ist vor allem die Validität der Datenerhebung und 
-auswertung essenziell. Zunächst zur Datenerhebung:  
 Hussy et al. (2013) empfehlen im Rahmen der Datenerhebung einige 
Maßnahmen, um die Validität der Daten zu gewährleisten. Dazu gehört bei-
spielsweise, dass die Interviewleitfäden vor der Durchführung erprobt werden 
sollten. Dies geschah in Zusammenarbeit mit Englischlehrkräften und For-
schern/-innen der Universität Bremen. Weiterhin geben Hussy et al. (2013) an, 
dass die Befragten über das Ziel der Forschung aufgeklärt werden müssen, ihnen 
eine Vertraulichkeit zugesichert werden muss und eine vertrauensvolle Atmo-
sphäre geschaffen werden sollte. Diese Punkte wurden in der vorliegenden In-
terviewstudie eingehalten (vgl. Kapitel 7.2). Darüber hinaus wurden die Teil-
nehmenden vor dem Interview über das Ziel der Datenerhebung aufgeklärt und 
es wurde ihnen die Anonymität der Daten zugesichert.  
Bei der Validität der Auswertung gilt es zu beachten, dass das Verfahren 
regelgeleitet ist (vgl. Hussy et al. 2013). Dies wurde in der vorliegenden Studie 
umgesetzt, da die Interviews anhand von Kategorien codiert wurden (vgl. Kapi-
tel 7.2.4).  
Hussy et al. (2013) thematisieren darüber hinaus die externe Validität, das 
heißt, die Frage danach, inwieweit die Ergebnisse der Datenerhebung auf die 
Grundgesamtheit übertragen werden können. Die Autoren/-innen weisen da-
raufhin, dass es in den meisten Fällen nicht das Ziel qualitativer Forschung ist, 
die Ergebnisse zu verallgemeinern. Dieser Auffassung schließt sich die Forsche-
rin nur zum Teil an: Zwar können die Ergebnisse der Interviewstudie nicht ver-
allgemeinert werden, doch ergeben sich zumindest Indizien, wie die Grundge-
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samtheit „Englischlehrkräfte im Land Bremen“ agieren könnte. Dies wird in 
Kapitel 8.3 diskutiert.  
Nachdem dargestellt wurden, dass die Einhaltung der Gütekriterien für die 
qualitative Forschung gewährleistet ist, werden im folgenden Kapitel die Ergeb-
nisse dargestellt, interpretiert und diskutiert. 
7.3 Darstellung der Ergebnisse 
Zunächst werden die Interviewpartner/-innen steckbriefartig vorgestellt. In An-
lehnung an das Vorgehen von Kuckartz (2016) werden dann die thematischen 
Hauptkategorien (Phase 2) sowie die durch das Material entstandene Ausdiffe-
renzierung der thematischen Hauptkategorien (Phase 6) beschrieben (vgl. Ab-
bildung 25). Im Anschluss daran werden die Ergebnisse sortiert nach den Kate-
gorien dargestellt. Die Ergebnisse der initiierenden Textarbeit werden nicht in 
einem gesonderten Kapitel dargestellt, sie dienten dem Zugang zum Material 
und als mögliche Interpretationshilfen. Die Ergebnisse aus Phase 1 werden aus 
diesen Gründen erst bei der Interpretation der Ergebnisse zum Einsatz kommen. 
7.3.1 Hintergrundinformationen zu den Interviewpartnern/-innen 
Insgesamt nahmen an der Interviewstudie sieben Englischlehrkräfte aus dem 
Land Bremen teil. Die Interviews dauerten im Schnitt 57 Minuten. Der Einfach-
heit halber werden die einzelnen Lehrkräfte mit Buchstaben versehen und tabel-
larisch präsentiert (nach aufsteigendem Dienstalter). 
Tabelle 20: Interviewpartner/-innen 




Geschlecht  Schulform Zweitfach Funktionsstel-
le* 




B 10 Jahre m Oberschule Erdkunde nein 
C 12 Jahre m Oberschule Französisch nein 
D 15 Jahre w Gymnasium Russisch ja 
E 17 Jahre m Berufsschule / nein 
F 18 Jahre m Oberschule Geschichte ja 
G 19 Jahre w Gymnasium Deutsch nein 
*Anmerkung: Die genaue Bezeichnung der Funktionsstelle wird aus datenschutzrechtlichen Gründen nicht spe-
zifiziert, da ansonsten Rückschlüsse auf die jeweilige Person möglich wären.  
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7.3.2 Thematische Hauptkategorien 
Die thematischen Hauptkategorien entstanden ausgehend von der Forschungs-
frage: „Wie gehen Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der Kompetenzorien-
tierung um?“ Darüber hinaus sind die Kategorien eng an den theoretischen Teil 
der Arbeit gekoppelt (vgl. Kapitel 2.3.2) und orientieren sich an den offenen 
Fragen, die ebenfalls durch die Fragebogenerhebung entstanden sind (vgl. Kapi-
tel 6.3. sowie 7.1). Die Tabelle stellt die Kategorien sowie die inhaltliche Be-
schreibung im Überblick dar (vgl. Tabelle 21). Im Folgenden werden die einzel-
nen Kategorien und deren Entstehung näher beschrieben. Um im Anschluss an 
die Darstellung der Kategorien eine erneute inhaltliche Schleife zu vermeiden, 
werden auch die Kategorien in die Tabelle aufgenommen, die in Phase 5 des 
Codierprozesses durch das Material entstanden sind (diese sind mit einem * ver-
sehen).  











Motivation Die Schüler/-innen zu motivieren wird als Teil von Kompetenzorientierung angesehen. 
Outputorientierung 
Im Fokus der Unterrichtsplanung steht, was die Schü-




Sprachliche Mittel werden als tools angesehen, die den 
Schülern/-innen an die Hand gegeben werden, um 
kommunikativ erfolgreich zu handeln. 
Differenzierung* 
Laut Bildungsplan sollen im Land Bremen unter-
schiedliche Niveaustufen bei der Erreichung von Zie-
len möglich sein. Dies sehen Englischlehrkräfte als 





Inhalte werden nicht als trivial angesehen, sondern 
sind integraler Bestandteil des Unterrichts. 
Handlungs-
orientierung 
Den Schülern/-innen wird die Möglichkeit gegeben, 
im Unterricht im Rahmen von als authentisch anzuse-
henden Situationen zu kommunizieren.  
Fähigkeiten/ 
Fertigkeiten 
Schüler/-innen erhalten im Rahmen des Unterrichts die 
Möglichkeit, ihre Fähigkeiten/Fertigkeiten, um erfolg-
reich zu kommunizieren, anzuwenden. 
Problemlöse-
orientierung 
Die Schüler/-innen werden im Englischunterricht vor 
bestimmte Herausforderungssituationen gestellt, in der 




Im Englischunterricht soll die Selbstverantwortung der 
Schüler/-innen gestärkt werden. Dies sehen die Eng-
lischlehrkräfte als Teil von Kompetenzorientierung an. 





Alle Äußerungen, die von den Englischlehrkräften 
zum Task-Based approach getätigt werden, der als 




Alle Äußerungen der Englischlehrkräfte, die auf einen 





Dieser Code wird verwendet, wenn sich die Englisch-
lehrkräfte dazu äußern, inwiefern die Kompetenzorien-
tierung nur einen Teil dessen abdeckt, was Bildung 
ausmacht.  
Allgemeine Kritik* 
Alle Äußerungen der Englischlehrkräfte, die darauf 
hinweisen, dass sie allgemein Kritik an der Kompe-










Alle Äußerungen, die darauf Rückschlüsse zulassen, 
inwiefern es ausreichend Beispiele für einen kompe-
tenzorientierten Englischunterricht gibt, werden mit 
„ausreichend Beispiele“ codiert.  
Neuerung 
Mit diesem Code werden alle Äußerungen versehen, 
die Hinweise darauf geben, inwiefern sich der Eng-
lischunterricht anhand der Kompetenzorientierung 
verändert hat.  
empfundene Exper-
tise 
Äußerungen, die Rückschlüsse darauf zulassen, inwie-
fern die Englischlehrkräfte das Gefühl haben, über 
ausreichend Expertise/Qualifikation zu verfügen, die 
Kompetenzorientierung umzusetzen, werden mit die-
ser Subkategorie codiert. 
Fortbildungen 
Dieser Subcode wird angewendet, wenn Englischlehr-
kräfte Hinweise darauf geben, wie Fortbildungen ge-
staltet sein müssten, damit sie von den Englischlehr-
kräften als zufriedenstellend angesehen werden.  
Einstellung 
Alle Hinweise, die sich anhand des Datenmaterials 
bezüglich der Frage ergeben, welche Einstellung (posi-
tiv, ambivalent, negativ) die Englischlehrkräfte in Be-






Alle Vorstellungen, die Englischlehrkräfte dazu haben, 
welche Bedingungen förderlich/hinderlich für den 
Englischunterricht sein könnten, werden mit dem Code 
„Ideen“ versehen.  
Rolle des Lehr-
werks 
Äußerungen dazu, welche Rolle das Lehrwerk bei der 
Umsetzung der Kompetenzorientierung hat, werden 
mit dem Subcode „Rolle des Lehrwerks“ versehen.  
Lehrkräfte und 
Bildungspolitik  
Dieser Subcode wird angewendet, wenn Englischlehr-
kräfte sich dazu äußern, welches Verhältnis ihrer Mei-





Dieser Subcode wird angewendet, wenn Englischlehr-
kräfte sich dazu äußern, welches Verhältnis ihrer Mei-
nung nach zwischen dem Englischunterricht im Land 
Bremen und der Fremdsprachendidaktik besteht und 
inwiefern dieses als förderlicher/hinderlicher Faktor 
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Dieser Subcode wird angewendet, wenn sich Hinweise 
darauf ergeben, inwiefern die Englischlehrkräfte die 
Kompetenzorientierung rekontextualisieren.  
Material 
Hinweise dazu, inwiefern die Englischlehrkräfte kom-
petenzorientiere Materialien nutzen, werden mit dem 
Subcode „Material“ versehen.  
 
Die Kategorie „Definition der Kompetenzorientierung“ ist stark ausdiffe-
renziert und die Subkategorien sind deshalb teilweise nicht trennscharf. Diese 
starke Ausdifferenzierung wurde trotzdem vorgenommen, um sicher zu gehen, 
dass die Subkategorien im Sinne der Forschungsfrage „erschöpfend“ sind, so-
dass „aus der Perspektive der Forschungsfrage [kein] wichtiger Bereich überse-
hen wird“ (Kuckartz 2016: 70). Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt lediglich 
anhand der Hauptkategorie „Definition der Kompetenzorientierung“, um eine 
allzu kleinteilige Erläuterung zu vermeiden. Die einzelnen Subkategorien sind 
anhand Kapitel 2.3.2 entstanden. In diesem Kapitel wurden die einzelnen 
Merkmale von Kompetenzorientierung erläutert. Die Subkategorien dienen da-
zu, die Forschungsfrage „Was verstehen Englischlehrkräfte unter Kompetenz-
orientierung?“ zu beantworten (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 1; vgl. Kapitel 
5.2 und 7.1); eine erneute Erläuterung der Entstehung dieser Subkategorie ist 
deshalb an dieser Stelle nicht notwendig. Zwei Kategorien kamen bei der Defi-
nition von Kompetenzorientierung hinzu: „Autonomie der Schüler/-innen stär-
ken“ und „Differenzierung“. Mit dem Code „Autonomie der Schüler/-innen 
stärken“ wurden alle Textstellen versehen, in denen die Englischlehrkräfte da-
rauf hinweisen, dass sie im Englischunterricht die Selbstverantwortung, die 
Selbsteinschätzung sowie Selbstorganisation der Schüler/-innen fördern. Der 
Subcode „Differenzierung“ wird für diejenigen Textstellen verwendet, die Hin-
weise darauf gehen, inwiefern Englischlehrkräfte differenzierende Maßnahmen 
als Bestandteil von Kompetenzorientierung ansehen.  
Die zweite thematische Hauptkategorie „Kritik“ ergab sich in Anlehnung 
an die Frage „Inwiefern teilen die Englischlehrkräfte die Kritik an der Kompe-
tenzorientierung?“. Diese Hauptkategorie wurde zunächst ausgehend von den 
Ergebnissen der Fragebogenerhebung in zwei Subkategorien unterteilt: Entwick-
lungsbedarf sowie Kompetenzorientierung und Bildung. Die Ergebnisse des 
Fragebogens zeigen, dass nicht eindeutig ist, aus welchen Gründen Englisch-
lehrkräfte einen Entwicklungsbedarf bei der Kompetenzorientierung sehen (Fra-
ge 4; vgl. Kapitel 7.1). Darüber hinaus dient die Interviewstudie dazu, zu eruie-
ren, aus welchen Gründen die Englischlehrkräfte mehrheitlich der Meinung 
sind, dass die Kompetenzorientierung nur einen Teil dessen abdeckt, was Bil-
dung ausmacht (Frage 3, vgl. Kapitel 7.1). Hinzu kam der Subcode „Allgemeine 
Kritik an der Kompetenzorientierung“, da beim ersten Codierprozess (Phase 6) 
Qualitative Interviewstudie|  
Seite 199 
 
aufgefallen ist, dass Englischlehrkräfte weitere Kritikpunkte, die über die bereits 
angesprochenen hinausgehen, nannten.  
In Kapitel 3.2 wurden die Bedingungen, die sich förderlich/hinderlich auf 
die Implementation einer Reform auswirken können, dargestellt sowie auf die 
Kompetenzorientierung angewendet. Bei der Übertragung der Bedingungen auf 
die Kompetenzorientierung konnte bei einigen Bedingungen nicht abschließend 
festgestellt werden, inwiefern diese für die Umsetzung der Kompetenzorientie-
rung förderlich oder hinderlich sind. Aus diesem Grund wurde die Subkategorie 
„ausreichend Beispiele“ (gehört zu der Bedingung „Klarheit der Ziele und des 
Vorgehens“ (vgl. Kapitel 3.2.1)) aufgenommen. Diese Subkategorie wird an 
dieser Stelle nicht erläutert, da dies in Kapitel 3.2 nachgelesen werden kann. Die 
Subkategorien „Neuerung“ (vgl. Kapitel 3.2.1 „Neuigkeitsgehalt der Innovati-
on“), „empfundene Expertise“ sowie „Fortbildungen“ (beide Codes ergeben sich 
aus Kapitel 3.2.2) knüpfen direkt an die Unterfragen 5 bis 7 an (vgl. Untersu-
chungsschwerpunkt 3 Kapitel 7.1), die anhand des Fragebogens noch offen ge-
blieben sind. In Kapitel 3.2.3 wurde ebenfalls herausgestellt, dass es bei den 
„Merkmalen der Lehrkräfte“ vor allem von der Einstellung der Lehrkräfte in 
Bezug auf die Reform abhängig zu sein scheint, inwiefern eine Reform umge-
setzt wird. Eine Beantwortung der forschungsleitenden Frage „Welche Einstel-
lung haben die Englischlehrkräfte in Bezug auf die Kompetenzorientierung?“ 
soll anhand der Ergebnisse des Codes „Einstellungen“ vorgenommen werden. 
Eine Ausdifferenzierung des Hauptcodes in die Subcodes „positiv“, „ambiva-
lent“ sowie „negativ“ ist anschlussfähig an die Arbeit von Ungar (2016). 
Ausgehend von den förderlichen/hinderlichen Bedingungen, die im Theo-
rieteil erläutert wurden, wurde das Desiderat formuliert, dass es bislang an Be-
dingungen mangelt, die konkret für das Fach Englisch gelten. Zum Hauptcode 
„fachspezifische Bedingungen“ gehört deshalb der Subcode „Ideen“, um zu er-
läutern, wie Reformen gestaltet sein müssen, damit sie aus der Perspektive der 
Englischlehrkräfte eine höhere Chance haben, im Englischunterricht umgesetzt 
zu werden. Da anhand der Fragebogenstudie nicht abschließend festgestellt wer-
den konnte, inwiefern das Lehrwerk ein förderlicher oder hinderlicher Faktor ist, 
wird der Subcode „Rolle des Lehrwerks“ mit in die Liste der Kategorien aufge-
nommen (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 3, Frage 8 in Kapitel 7.1). Weiterhin 
blieb anhand der Fragebogenstudie die Frage offen, welches Verhältnis zwi-
schen Fremdsprachendidaktik und Englischunterricht im Land Bremen besteht 
und inwiefern dieses Verhältnis als ein förderlicher/hinderlicher Faktor für die 
Umsetzung von für den Englischunterricht relevanten Reformen anzusehen ist 
(Subcode „Fremdsprachendidaktik und Englischunterricht“) (vgl. Untersu-
chungsschwerpunkt 4, Frage 12 in Kapitel 7.1). Die Frage nach der Kopplung 
der Lehrkräfte und der Fremdsprachendidaktik wurde in Kapitel 3.1, ausgehend 
von der Analyse, welche Kopplung zwischen den einzelnen Ebenen im Mehre-
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benensystem Schule besteht, aufgeworfen. Ein weiterer Faktor, der bei der 
„Umsetzung“ (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 4, Frage 11 in Kapitel 7.1) ana-
lysiert wird, ist, welche Kopplung zwischen Lehrkräften und der Bildungspolitik 
besteht. Dabei könnte es sich ebenfalls um einen förderlichen/hinderlichen Fak-
tor handeln.  
Die Hauptkategorie „Implementation“ wurde gewählt, um die Frage zu be-
antworten, inwiefern die Kompetenzorientierung im Englischunterricht umge-
setzt wird. Da ein integraler Bestandteil der Definition von Implementation, von 
der diese Arbeit ausgeht (vgl. Kapitel 3.1.5), die Vorstellung einer Rekontextua-
lisierung ist, wird der Subcode „Rekontextualisierung“ aufgenommen. Dieser 
Subcode ist schließt an die in Kapitel 7.1 formulierte Frage Nummer 10 an. Da-
rüber hinaus wurde bei der Hauptkategorie „Implementation“ der Code „Materi-
al“ aufgenommen, um die forschungsleitende Frage 13 zu beantworten (vgl. 
Untersuchungsschwerpunkt 4 in Kapitel 7.1). 
7.3.3 Kategorienbasierte Auswertung anhand der Hauptkategorien 
Die kategorienbasierte Auswertung anhand der Hauptkategorien erfolgt anhand 
der Forschungsfrage „Wie gehen Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der 
Kompetenzorientierung um?“ und orientiert sich an der Anordnung der Kapitel 
im theoretischen Teil (vgl. Kapitel 1.3 und Abbildung 1). Indem die Kategorien-
bildung für die Darstellung der Ergebnisse anhand der forschungsleitenden Fra-
gen erfolgt, entsteht eine „storyline“, die laut Kuckartz (2012: 149) vonnöten ist, 
um einen Spannungsbogen zu erzeugen, sodass „Langeweile beim Lesen ver-
mieden wird“. Darüber hinaus werden die Interviews auch explizit anhand der 
Fragen ausgewertet, die ausgehend von den Ergebnissen der Fragebogenerhe-
bung offen geblieben sind. Im Folgenden werden die Ergebnisse anhand der 
dargestellten „storyline“ präsentiert. 
 
KATEGORIE: DEFINITION VON KOMPETENZORIENTIERUNG  
Zunächst werden zugehörig zur Hauptkategorie „Definition von Kompetenzori-
entierung“ die Ergebnisse der Frage „Was verstehen Englischlehrkräfte unter 
Kompetenzorientierung?“ dargestellt. Ausgehend vom Fragebogen sind für die-
sen Bereich einige Fragen offen geblieben, die im weiteren Verlauf aufgenom-
men werden (vgl. Kapitel 7.1, Frage 1 und 2).  
Eine der ersten Fragen im Interview lautete: „Wie würden Sie Kompetenz-
orientierung definieren?“ Die Antworten darauf konnten in der Mehrheit der 
Fälle mit dem Subcode „Fähigkeiten/Fertigkeiten“ versehen werden, da die Eng-
lischlehrkräfte die Wichtigkeit der traditionellen four skills (wird jeweils durch 
Unterstreichung hervorgehoben) betonen:  
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„Kompetenzorientierung ist für mich, dass verschiedene sprachliche Kompeten-
zen geschult werden, einmal Leseverstehen, einmal Schreiben, zusammen mit 
Trainings, Vokabeltraining, also dass verschiedene sprachliche Kompetenzen an-
gesprochen werden“ (G, 6). 
 
„Kompetenzorientierung ist für mich in Englisch die vier kommunikative Fertig-
keiten, sprechen, schreiben, hören, lesen“ (A, 4). 
 
„(…) Also, dass du einfach in diese Richtung gehst mit den Schülern und sagst: 
Die sollen sprechen, lernen, lesen, sprechen können, lesen können, hören, Hör-
verständnis können und schreiben können und dass das alles im Unterricht auf-
taucht als Element, um sich im Austausch mit dem Lehrer so langsam weiterzu-
entwickeln“ (E, 44). 
Im Verlauf des Interviews kristallisieren sich noch weitere Komponenten 
heraus, die von den Englischlehrkräften als Teil von Kompetenzorientierung an-
gesehen werden. Zunächst ist für die meisten der befragten Englischlehrkräfte 
ein Bestandteil von Kompetenzorientierung, dass die Schüler/-innen am Ende 
einer Stunde oder aber Unterrichtseinheit etwas können: „Dass wir wollen, dass 
am Ende eine gewisse Unterrichtseinheit, dass die Kinder was Neues können, in 
sprachlichem Nutzen und Können. Vielleicht auch was wissen, ist auch nicht 
schlecht“ (B, 42). Eine Lehrkraft bezeichnet die Kompetenzen, die beispielswei-
se durch den Bildungsplan vorgegeben sind, als „Navi“ (E, 9). Die Schüler/-
innen können die Kompetenzen, die sie erreicht haben, „nachher abhaken (…) 
oder ich kann das abhaken. So würde ich das eigentlich verstehen, als Kompe-
tenzorientierung“ (E, 9).  
Für die befragten Englischlehrkräfte ist ein Bestandteil von Kompetenzori-
entierung die Komponente Motivation. Die Englischlehrkräfte motivieren ihre 
Schüler/-innen dadurch, dass sie ihnen Freiräume lassen (z. B. in Phasen der 
Freiarbeit). Die Englischlehrkräfte versuchen, ihre Schüler/-innen darüber hin-
aus vor allem über die Auswahl von bestimmten Inhalten zu motivieren: „Ja, 
dazu gehört für mich eben die Schüler zu motivieren, dort abzuholen, wo sie 
stehen, an der Stelle, mit ihnen gemeinsam auch Inhalte bestimmen und definie-
ren“ (G, 40; Hervorhebung: Y.S.). Für eine Englischlehrkraft gehört zur Kompe-
tenzorientierung auch, die Schüler/-innen extrinsisch im Sinne eines teaching to 
the test (vgl. D, 4) zu motivieren. Einige der befragten Englischlehrkräfte ver-
binden die Komponente Motivation mit der Auswahl der Inhalte:  
„Ja genau, das finde ich eben ganz wichtig, dass es immer eine Aufgabe ist oder 
ein Text, was auch immer, ein Projekt, wo die Schüler erst mal Interesse dran ha-
ben, wo die sich angesprochen fühlen, wo man irgendwie die Lebenswirklichkeit 
der Schüler berührt im weitesten Sinne. Denn dann sind die auch dabei und dann 
lassen die sich da auch viel stärker ja animieren, da gute Sachen hervorzubrin-
gen“ (G, 10; Hervorhebung: Y. S.). 
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Für alle befragten Englischlehrkräfte spielt der Inhalt eine wichtige Rolle 
im kompetenzorientierten Englischunterricht. Ihnen ist es wichtig, Inhalte aus-
zusuchen, die an die Lebenswelten der Schüler/-innen anknüpfen.  
Darüber hinaus bedeutet Kompetenzorientierung für die Befragten, die Au-
tonomie der Schüler/-innen zu stärken. Eine Englischlehrkraft spricht in diesem 
Zusammenhang an, es sei wichtig, dass sich die Schüler/-innen Wissen aneignen 
können (vgl. A, 104). Um die Autonomie zu fördern, regen die Englischlehr-
kräfte die Schüler/-innen zu selbstständigem Arbeiten an und unterstützen sie 
gegebenenfalls durch ein Scaffolding.  
Fast alle befragten Englischlehrkräfte äußern sich zur Differenzierung im 
Englischunterricht und betonen die Wichtigkeit, nach verschiedenen Gesichts-
punkten zu differenzieren. Lehrkraft B bezeichnet die Binnendifferenzierung in 
heterogenen Lerngruppen als „das Hauptproblem“ im Englischunterricht und 
betont die Wichtigkeit, diverse Unterstützungsangebote zu offerieren (B, 2). 
Zwei der befragten Englischlehrkräfte verknüpfen ihre Definition von Kompe-
tenzorientierung mit der Komponente Differenzierung: „Und Kompetenzorien-
tierung bedeutet für mich auch, dass es [die Kompetenzorientierung: Y.S] eine 
Binnendifferenzierung zulässt. Dass nicht alle das Gleiche auf dem gleichen Ni-
veau machen müssen“ (G, 6; Hervorhebung: Y.S.).   
Eine Lehrkraft betont, der Englischunterricht solle handlungsorientiert sein, 
und kombiniert dies mit der Kompetenzorientierung:  
„Ich finde das, was dahintersteht [hinter der Kompetenzorientierung: Y.S.], gut 
nachvollziehbar, besonders auch für den Fremdsprachenunterricht, der ja nun 
mal... Der ist ja handlungsorientiert, weil wir wollen ja losschicken“ (D, 30; 
Hervorhebung: Y. S.).  
Alle anderen Englischlehrkräfte formulieren zwar, es sei ihnen wichtig, 
dass ihre Schüler/-innen die Sprache auch anwenden können, verknüpfen dies 
aber nicht explizit mit dem Prinzip der Handlungsorientierung und/oder Kompe-
tenzorientierung, sondern fassen es als allgemeines Ziel für ihren Englischunter-
richt zusammen (vgl. u. a. E, 7).   
Die Aufgabenorientierung, also die Ausrichtung des Englischunterrichts an 
komplexen, authentischen und bedeutsamen tasks, ist für zwei Interviewpart-
ner/-innen für die Unterrichtsvorbereitung maßgeblich. Bei diesen beiden Eng-
lischlehrkräften ist die Aufgabenorientierung ein integraler Bestandteil der 
Kompetenzorientierung: „Also, ich würde sagen, gute Aufgaben so definieren, 
dass sie eben kompetenzorientiert sind. Also, insofern hat das irgendwas mitei-
nander zu tun, also ganz eng miteinander zu tun?“ (F, 32). Alle anderen Inter-
viewpartner/-innen erwähnen zwar, dass sie sich an Aufgaben orientieren, aber 
als integraler Bestandteil von Kompetenzorientierung wird die Aufgabenorien-
tierung nicht angesehen.  
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Hinsichtlich der Frage „Für wie wichtig halten Englischlehrkräfte die die-
nende Funktion von Grammatik?“ und „Inwiefern setzen Englischlehrkräfte die 
dienende Funktion von Grammatik nach eigenen Aussagen im Englischunter-
richt um?“, ergeben sich folgende Resultate: Kompetenzorientiert zu unterrich-
ten bedeutet für alle Teilnehmer/-innen, dass Grammatik eine dienende Funktion 
hat. Unter dienender Funktion von Grammatik verstehen die Englischlehrkräfte, 
dass den Schülern/-innen verdeutlicht wird, für welche Situation sie eine be-
stimmte Grammatik benötigen:  
„Den Schülern auch noch mal transparent zu machen, dass es eben nicht um 
simple past geht, sondern darum: Ich kann über meine, über die vergangenen Fe-
rien berichten. Das kann man schon gleich ab Klasse Fünf machen“ (D, 2; 
Hervorhebung: Y. S.).  
Alle Englischlehrkräfte heben lobend hervor, dass im Englischunterricht 
durch die Kompetenzorientierung eine Einbettung der Grammatik in Situationen 
oder aber Kontexte erfolgt (vgl. u. a. B, 38). Trotz dieser Einbettung in gewisse 
Kontexte und der Betonung der Wichtigkeit, dass nicht mehr explizit Gramma-
tik unterrichtet wird, müssen laut der Meinung der Englischlehrkräfte bestimmte 
grammatische Inhalte auswendig gelernt werden:  
„Also, ich finde das, ich mache das nicht oft, aber ich mache das auch bei gram-
matischen Phänomenen, die mir echt wichtig sind oder die man einfach lernen 
muss. Irregular verbs musst du einfach lernen, einige prepositions musst du ein-
fach lernen“ (D, 20; Hervorhebung: Y. S.). 
Eine Englischlehrkraft sagt im Verlauf des Interviews, sie führe auch mal 
eine „Grammatikstunde“ durch, weil es ihr wichtig sei, dass bestimmte Phäno-
mene explizit geübt werden (A, 106). 
Mehrere Englischlehrkräfte weisen darauf hin, dass für einige ihrer Kolle-
gen/-innen der grammatische Ansatz für den Englischunterricht (noch immer) 
leitend ist (vgl. u. a. F, 8). Die meisten Englischlehrkräfte sehen hier einen Ent-
wicklungsbedarf bei den Lehrwerken, da dort bislang noch eine Orientierung an 
dem jeweiligen grammatischen Phänomen erfolgt und nicht an der Situation, in 
der die Grammatik zum Einsatz kommen könnte:  
„Und da fehlt es, glaub ich, auch noch in den Schulbüchern [I: Das klarzuma-
chen, dass es dienende Funktionen hat, meinst du?] Ja, und was die dienende 
Funktion genau ist. Denn dass sich alle Kollegen mit der funktionalen Gramma-
tik auskennen, davon ist nicht auszugehen“ (D, 13; Hervorhebung: Y. S.).  
 
„Das ist nicht bei allen Übungen im Buch so, das ist nicht bei allen Units im 
Buch hier so, das Englisch G ist nicht so gut, finde ich, darauf orientiert. Da gibt 
es viele reproduktive oder auch grammatikorientierte Passagen, die wenig Bezug 
zu diesen kompetenzorientieren Teilen haben“ (F, 4; Hervorhebung: Y. S.). 
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Eine Englischlehrkraft, die seit Kurzem mit einem neuen Lehrwerk arbeitet 
(English G Access), stellte fest, dass bei diesem Lehrwerk der Aufbau anhand 
grammatikalischer Strukturen fehlt und sie sowie einige Kollegen/-innen sich im 
Zuge dessen „erst so ein bisschen einarbeiten“ mussten (G, 2).  
Bezüglich der Frage „Inwiefern ist den Englischlehrkräften das Merkmal 
‚Problemlöseorientierung‘ bekannt?“ und „Inwiefern nutzen sie dieses Merkmal 
nach eigenen Aussagen im Englischunterricht?“, zeigen die Interviewdaten fol-
gendes Ergebnis. Eine Englischlehrkraft definiert Problemlöseorientierung ex-
plizit als Teil von Kompetenzorientierung: 
„Oder wie ich meinen Schülern sage: Ich möchte, dass ich euch Mitte Klasse 
Sieben Piccadilly Circus aussetzen kann und ihr schafft das, irgendwie zu über-
leben und nach Hause zu kommen. Das ist meine Definition von Kompetenzori-
entierung“ (D, 4).  
Eine weitere Befragte erklärt Problemlöseorientierung mit dem Beispiel 
„Imagine you have a visitor from England“ (A, 14 f.). Sie geht darüber hinaus 
auf ihr Zweitfach (Biologie) ein und erklärt detailliert, dass Problemlöseorientie-
rung beispielsweise bedeutet, einen komplexen Auftrag zu geben, so z. B. „Wie 
kommt es, dass die Rentiere von dieser Insel verschwunden sind?“ (A, 44). Für 
einen anderen Interviewpartner gehört die Problemlöseorientierung zu den all-
gemeinen Kompetenzen. In einem System, in dem die Englischlehrkräfte Noten 
geben müssen, sei es für ihn schwierig, diese Komponente von Kompetenzorien-
tierung zu erfassen bzw. zu messen (vgl. B, 8). Für ihn bestehe hier eine „Schi-
zophrenie“:  
„Auf einer Seite sollen wir eine progressive curriculum anbeten, wo Sachen nicht 
immer messbar sind, und gleichzeitig sollen wir doch messen und Noten geben. 
Und beide gleichzeitig mit den results, die in den deutschen Schulsystemen ste-
hen, sind unmöglich“ (B, 9−10).  
Die anderen Englischlehrkräfte machen keine Angaben zur Problemlöse-
orientierung.  
 
KATEGORIE: KRITIK AN DER KOMPETENZORIENTIERUNG 
Für diese Kategorie ist die Frage, inwiefern die Englischlehrkräfte die Kritik an 
der Kompetenzorientierung teilen, forschungsleitend. Die Fragebogendaten ha-
ben bereits gezeigt, dass die Englischlehrkräfte die Kritikpunkte an der Kompe-
tenzorientierung, die in Kapitel 6.3 dargestellt wurden, mehrheitlich nicht teilen 
(vgl. Tabelle 10). Offen bleiben die Fragen 3 und 4 (vgl. Untersuchungsschwer-
punkt 2 in Kapitel 7.1). Zunächst wird beschrieben, inwiefern die befragten Eng-
lischlehrkräfte einen Entwicklungsbedarf sehen (Frage 4). 
Zwei Englischlehrkräfte äußerten konkreten Entwicklungsbedarf beim 
Kompetenzbegriff. Englischlehrkraft D verweist auf die Definition von Weinert 
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(„diesen Endlossatz“ (D, 30)) und merkt kritisch an, es sei nicht deutlich, was 
diese Definition von Kompetenz für den Englischunterricht bedeutet. Sie ist der 
Meinung, der Begriff der Kompetenz sei mittlerweile zu einer „Sprachhülle“ 
geworden und „viele Leute, die davon reden, verstecken sich auch dahinter, 
können das nicht mit Beispielen füllen“ (D, 30). Ihr fehlen vor allem fachliche 
Beispiele und sie sieht einen eindeutigen Entwicklungsbedarf bei der Frage, was 
Kompetenzen für jedes Fach und auch für jede Klassenstufe bedeuten: „In Klas-
se Fünf kann das bedeuten ... Können zum Beispiel eine Einkaufsliste schreiben. 
So was müssten wir eigentlich haben“ (D, 40). Lehrer B äußert ebenfalls diesen 
Entwicklungsbedarf beim Kompetenzbegriff und verweist darauf, er habe trotz 
langer Auseinandersetzung mit der Thematik noch Schwierigkeiten, den Kom-
petenzbegriff zu definieren. Er kommt zu dem Schluss: „(…) das zeigt relativ 
eindeutig Entwicklungsbedarf“ (B, 36). Weiterhin sieht Lehrkraft D einen Ent-
wicklungsbedarf bei der dienenden Funktion von Grammatik. Ihrer Meinung 
nach stellen die Lehrwerke nicht ausreichend deutlich dar, was genau die die-
nende Funktion von Grammatik bedeutet, „denn dass sich alle Kollegen mit der 
funktionalen Grammatik auskennen (…), davon ist nicht auszugehen“ (D, 13). 
Ein weiterer Entwicklungsbedarf, der bezüglich der Lehrwerke geäußert wird, 
ist, dass diese zu wenige Aufgaben im Sinne des Task-Based-approaches anbie-
ten. Meistens sei diese Art von Aufgaben „relativ versteckt“ oder „als Schman-
kerl hinten dran“ (F, 28). Das vermittele, so Englischlehrkraft D, den Eindruck, 
dass diese Aufgaben weggelassen werden können, wenn die „Zeit knapp wird“ 
(D, 15). Weiterhin wird ein Entwicklungsbedarf bei Kriterien zur Leistungsbeur-
teilung gesehen (vgl. G, 18) und bei Beispielen für den differenzierenden Unter-
richt (vgl. B, 14). Die Englischlehrkräfte verweisen bei der Frage, inwiefern sie 
sich (weitere) Beispiele für den kompetenzorientierten Englischunterricht wün-
schen, alle auf das Lehrwerk und die dazugehörigen Begleitmaterialien. Der 
Meinung der Englischlehrkräfte zufolge gibt „eine Menge gutes Material“ (G, 
16) und dadurch der Alltag erleichtert wird (vgl. C, 36; A, 116).  
Ein weiterer Entwicklungsbedarf wird von den Englischlehrkräften beim 
Bildungsplan gesehen. Lehrer B äußert beispielsweise, der Bildungsplan reflek-
tiere nicht die Realität im Klassenzimmer (vgl. B, 26). Lehrkraft G verweist da-
rauf, viele Probleme, die die Realität im Englischunterricht betreffen, seien noch 
ungelöst. Beispielsweise wirft sie die Frage auf, wie mit Schülern/-innen, die 
noch nicht so gut Deutsch können, bei Sprachmittlungsaufgaben im Englischun-
terricht umgegangen werden soll:  
„Hat es bei Mediation, kriegen die mehr Zeit? Was machen wir da? Geben wir 
denen unterschiedliche Texte? Manche Texte sind im Deutschen so schwer zu 
verstehen, dass die Leute, die hier sind ... Will ich die denn dafür bestrafen? Viel-
leicht sind die ja im Englischen ganz gut, aber können eben vom Deutschen ins 
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Englische noch nicht so mitteln. Vielleicht könnten sie es von ihrer Sprache viel 
mehr“ (G, 34). 
Ihrer Meinung nach besteht hier ein eindeutiger Entwicklungsbedarf, der 
sich in den nächsten Jahren vor dem Hintergrund der gesamtgesellschaftlichen 
Entwicklung noch weiter verstärken wird (vgl. G, 34). Ein weiterer Entwick-
lungsbedarf wird ebenfalls an die Vorgaben formuliert: Die Englischlehrkräfte 
wünschen sich beispielsweise, dass neben dem Regelstandard auch der Exper-
ten- und Mindeststandard formuliert werden sollte, um so besser differenzieren 
zu können (vgl. D, 28). Weiterhin wird an den Vorgaben moniert, dass diese 
noch zu wenig ausdifferenziert sind: „Manche Dinge sind sehr allgemein abge-
handelt“ (G, 34). Trotz der formulierten entwicklungsbedürftigen Aspekte, be-
zeichnen die Englischlehrkräfte die gesamte Entwicklung durch die Kompetenz-
orientierung als „eher gut“ (vgl. u. a. A, 48).  
Bezüglich der Frage, welche Gründe Englischlehrkräfte dafür nennen, dass 
die Kompetenzorientierung nur einen Teil dessen abdeckt, was Bildung aus-
macht, zeigen die Interviewdaten Folgendes: Zwei Englischlehrkräfte stimmen 
dem genannten Kritikpunkt zu. Als Gründe geben sie an, durch die Kompetenz-
orientierung fehle eine humanistische Wertebildung (vgl. D, 26) und die Ver-
mittlung von Allgemeinwissen (vgl. D, 26; A, 90). Die anderen Englischlehr-
kräfte stimmen der genannten Kritik nicht zu. Als Grund wird beispielsweise 
angeführt, dass nicht die Kompetenzorientierung schuld daran ist, dass keine 
bildenden Angebote bereitsgestellt werden, sondern, dass es der jeweiligen 
Lehrkraft obliegt, diese bildenden Angebote zu offerieren (vgl. B, 30; G, 29). 
Lehrer B äußert eine Vermutung, aus welchen Gründen die genannte Kritik an 
der Kompetenzorientierung geäußert wird. Er kann sich gut vorstellen, dass die 
Frage, was die jeweilige Lehrkraft unter Bildung versteht, zu der Kritik führt, 
dass die Kompetenzorientierung nur einen Teil dessen ausmacht, was Bildung 
bedeutet. Er begründet seine Vermutung mit den folgenden Worten:  
„Eine ist so eine kritische Richtung und eine ist die Richtung von der Bildung 
Bürgertum und die sagen: Kompetenz, mit kompetenzorientiertem Unterricht ha-
ben die Kinder nicht zweihundert unregelmäßige Verben gelernt und das ist, also, 
ja, die Art von Argumentation finde ich eher schwierig“ (B, 30; Hervorhebung: 
Y. S.). 
Es könnte der Lehrkraft entsprechend sein, dass die Englischlehrkräfte der 
Kritik mehrheitlich aus dem Grund zugestimmt haben, weil sie die Auffassung 
von Bildung vertreten, dass die Schüler/-innen über ein bestimmtes grammatika-
lisches Wissen verfügen (z. B. die unregelmäßigen Verben auswendig zu kön-
nen). Seiner Meinung nach ist aber gerade diese Entwicklung als positiv anzuse-
hen („kein schlechter Verlust“ (B, 32)).  
 




Zu der Kategorie „Implementation“ gehören die forschungsleitenden Fragen 10 
bis 13 (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 4 in Kapitel 7.1). Frage 10 („Inwiefern 
rekontextualisieren Englischlehrkräfte die Kompetenzorientierung?“) wird bei 
der Diskussion der Ergebnisse in Kapitel 8 aufgenommen, da es in diesem Kapi-
tel um die Darstellung und nicht um die Interpretation der Ergebnisse – die nötig 
ist, um die Frage zu beantworten – gehen soll. Die Fragen 11 und 12 werden bei 
der Auswertung der Kategorie „Fachspezifische Bedingungen“ aufgenommen, 
da diskutiert werden soll, inwiefern die Art der Kopplung zwischen den Lehr-
kräften und der Fremdsprachendidaktik sowie der Bildungspolitik einen förder-
lichen/hinderlichen Einfluss auf die Umsetzung der Kompetenzorientierung hat. 
Bei dieser Kategorie wird im Folgenden schwerpunktmäßig auf die Frage 13 
eingegangen („Inwiefern nutzen Englischlehrkräfte kompetenzorientierte Ange-
bote?“) (vgl. Kapitel 7.1).  
 Die Englischlehrkräfte wurden gebeten, zum Interviewtermin Material 
mitzubringen, das sie in der Vergangenheit im Englischunterricht eingesetzt ha-
ben und welches sich ihrer Meinung nach sehr gut für den Englischunterricht 
eignet. Diese Materialien werden im Folgenden dargestellt und durch eine Ana-
lyse der Forscherin am Ende dieses Teilkapitels ergänzt. Es wird eine thematisch 
orientierte Analyse vorgenommen, die sich an der Definition von Kompetenz-
orientierung der Lehrkräfte orientiert. Anhand der Materialien können dann ver-
tiefende Rückschlüsse zu den Definitionen von Kompetenzorientierung, von de-
nen Lehrkräfte ausgehen, gezogen werden. 
Interviewpartnerin A hat Material mitgebracht, das sie gerne als Einstieg in 
einer Berufsschulklasse verwendet, um die Schüler/-innen zum Sprechen zu 
animieren. Dieses Material habe sie bei einer Fortbildung kennengelernt. Sie 
nutze dafür DIN-A4-Blätter, auf die pro Blatt ein englisches oder deutsches 
Wort geschrieben ist. Die Schüler/-innen bekommen diese Blätter und müssen 
zu jedem deutschen Wort das englische Äquivalent finden. Sobald die Schüler/-
innen die Paare gefunden haben, müssen sie sich in Partnerarbeit gegenseitig 
Fragen zu dem englischen Wort stellen. Sie betont den Vorteil an diesem Ein-
stieg, der ihrer Meinung darin besteht, dass das freie Sprechen trainiert wird und 
wichtige Vokabeln wiederholt werden. Den Rest der Stunde „beschäftigen wir 
uns mit Grammatik und zwar mit Fragen stellen“ (A, 2). Auf die Nachfrage, was 
für sie an diesem Material kompetenzorientiert ist, antwortet sie, es sei für sie 
„stark kompetenzorientiert“, da Kompetenzorientierung ihrer Meinung nach eine 
Orientierung an den vier kommunikativen Fertigkeiten bedeutet und dieses Ma-
terial gezielt das Sprechen fokussiert (A, 4). 




Abbildung 27: English G21 D5 (Quelle: Biederstädt und Schwarz 2010: 8 f.) 
Interviewpartner B hat 
zwei selbst erstellte Arbeits-
blätter mitgebracht, die ihm 
dabei helfen eine Binnendif-
ferenzierung vorzunehmen. 
Die Aufgabe ist es, in bin-
nendifferenzierten Zweier-
gruppen über einen Shop-
ping Trip zu sprechen, den 





bot im Sinne von Fragestellungen sowie Icons (vgl. Abbildung 26), während die 
leistungsstärkeren Schüler/-innen lediglich die Icons als Hilfestellung bekom-
men, um über den Einkaufstripp zu sprechen. Auf die Frage danach, was an die-
sem Material kompetenzorientiert sei, antwortet Interviewpartner B, dass das 
Material verschiedene Kompetenzen seitens der Schüler/-innen fördert, u. a. das 
aktive Sprechen, das Hörverstehen sowie eine Strukturierungskompetenz (das 
heißt in der Lage zu sein, eine Geschichte linear zu erzählen) (vgl. B, 6).  
Interviewpart-
ner C hat ein Bei-
spiel aus dem 
Lehrwerk English 
G mitgebracht für 
Jahrgang 9. Auf den 
Seiten im Lehrwerk 
geht es um das 
Thema Australien. 






en informieren (z. B. über die Geschichte oder aber Natur Australiens) und dabei 
unbekannte Wörter in einem Wörterbuch nachschlagen müssen. Die Schüler/-
innen, die für ein Thema zuständig sind, stellen dann den anderen Gruppen die 
wichtigsten Informationen vor, während die anderen Gruppen sich während des 
Vortrags wichtige Inhalte notieren sollen. Für die Lehrkraft ist an diesem Mate-
Abbildung 26: Arbeitsblatt „My Shopping Trip“ auf niedrigem Anforde-
rungsniveau (Quelle: selbst erstelltes Material der Lehrkraft) 
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rial kompetenzorientiert, dass sich die Schüler/-innen die Texte selbstständig 
erarbeiten, eine kurze Präsentation vorbereiten, einen Vortrag halten sowie sich 
Notizen machen müssen. Darüber hinaus ist für ihn daran kompetenzorientiert, 
dass die Schüler/-innen in Gruppen arbeiten und sich gegenseitig zuhören müs-
sen sowie üben, mit dem Wörterbuch umzugehen (C, 4; 8).  
Interviewpartnerin D 
hat ein selbst erstelltes Ma-
terial in Form einer Check-
liste zur Verfügung gestellt 
(vgl. Abbildung 28). Diese 
diene ihren Schülern/-innen 
als Klassenarbeitsvorberei-
tung für die Jahrgangsstufe 5 
und ist thematisch an die 
Unit 4 des Lehrwerks G21 
angelehnt. Anhand dieser 
Checkliste können die Schü-
ler/-innen sich selbst ein-
schätzen und die Bereiche, bei denen sie noch Probleme haben oder die sie noch 
nicht ganz verstanden haben, üben. Die linke Spalte − der Bereich, wo Übungen 
angegeben sind − fällt nach Jahrgangsstufe 6 weg und muss von den Schülern/-
innen selbst ausgefüllt werden. Ab der siebten Klasse ist die Tabelle dann ganz 
leer und die Schüler/-innen müssen diese selbstständig ausfüllen. Die Interview-
partnerin betont, ihr gefalle dieses Material besonders, weil es „noch mal mich 
trainiert hat, kompetenzorientiert zu formulieren, in diese Denke auch reinzu-
kommen, gerade auch bei grammatischen Phänomenen, und in dieses: Wozu das 
Ganze?“ (D, 2). Sie fügt hinzu, die folgenden Komponenten halte sie an diesem 
Material als kompetenzorientiert:  
„Hilfsmittel suchen, Eigenverantwortung stärken, aus Fehlern lernen, all das. All 
das, was das alltägliche Leben gelingend macht. Aus meiner Sicht, was für diese 
linke Spalte, dass ich eben nicht mehr geschrieben habe: Ich weiß, dass man bei 
simple past -ed dranhängt, sondern ne, also, dass ich für mich überprüfe: Wo ist 
denn dieser alltägliche Nutzen?“ (D, 4).  
Diese Checklisten habe die Englischlehrkraft für jede Unit erstellt und nutze sie 
als „ritualisierte Lernschleife“ (D, 2). 
Abbildung 28: Checkliste Unit 4 (Quelle: selbst erstelltes Material der Lehr-
kraft) 





Abbildung 29: Lückentext zum Thema „Telephoning“ 
(Quelle: selbst erstelltes Material der Lehrkraft) 
Das Material von Lehrer E besteht 
in mehreren Arbeitsblättern, die die Be-
rufsschüler/-innen darauf vorbereiten sol-
len, ein Telefongespräch auf Englisch zu 
führen. Dieses Arbeitsblatt habe er selbst 
entwickelt. Es enthalte die typischen 
Phrasen, die bei einem Telefongespräch 
benötigt werden. Die Schüler/-innen 
müssen aus einem Modelltext, der alle 
typischen Phrasen enthält, die wichtigs-
ten Phrasen herausschreiben und in einen 
Lückentext einfügen (vgl. Abbildung 29). 
Auf der Basis dieses Arbeitsschrittes sol-
len die Schüler/-innen dann ein Telefon-
gespräch im Sinne eines role plays im 
Klassenverband einüben. Auf die Nach-
frage, was ihn an diesem Arbeitsblatt 
bzw. diesen Arbeitsblättern kompetenz-
orientiert ist, antwortet er folgenderma-
ßen:  
„Ja, also also Kompetenzen sind einmal, dass sie also man kann sich natürlich 
vieles zurechtlegen, was sich nach Kompetenz anhört. Das eine ist einmal die 
Sprachkompetenz, dass sie die Vokabeln aufnehmen dafür, auch Englisch spre-
chen dabei als zweite Kompetenz, also so mündliche Produktion letzten Endes 
von Englisch. Sozialkompetenz im Sinne von Austausch mit dem Nachbarn, der 
Nachbarin, diese Anwendung. Ein bisschen Methodenkompetenz, würde ich jetzt 
nicht sagen, dass das direkt methodisch ist, aber wenn man sagt, Lesekompetenz, 
Leseverstehenkompetenz... Also, man kann vieles an diese Kompetenz 
ranhängen“ (E, 4). 
Die Formulierung zeigt, dass für ihn das Material eine Reihe von Kompe-
tenzen fördert. Am wichtigsten ist für ihn die Tatsache, dass dieses Material die 
Schüler/-innen dazu befähigt, die Phrasen später im Beruf parat zu haben und 
anzuwenden. 
 





Abbildung 30: Beispiel aus dem Lehrwerk G21 D6 (Quel-
le: Biederstädt und Schwarz 2011: 11) 
Lehrer F hat ein Beispiel aus dem 
Lehrwerk English G21 für die zehnte 
Klasse mitgebracht. Der Titel der Seite 
im Lehrwerk ist „Keeping a conversation 
going“. Es geht demnach explizit darum, 
den Schülern/-innen Useful Phrases an 
die Hand zu geben, damit sie eine Kon-
versation aufrechterhalten können. Das 
Ziel der Stunde besteht darin, ein Rol-
lenspiel auszuarbeiten (vgl. F, 2): 
„Imagine you meet someone at a party 
for the first time. Start a conversation 
and talk to each other for as long as you 
can” (Aufgabe P3 d). Laut den Äußerun-
gen des Lehrers waren die Schüler/-
innen sehr motiviert, weil sie den Le-
bensweltbezug erkannt haben, da sie die-
se Floskeln beispielsweise auch im Ur-
laub gebrauchen könnten (vgl. F, 2). 
Dieses Material sei für den Lehrer kompetenzorientiert, da es eine sprachliche 
als auch inhaltliche Herausforderung darstellt (vgl. F, 4). Er definiert Kompe-
tenzorientierung konkret am Material als „in einer bestimmten Situation sozusa-
gen sprachlich adäquat reagieren können und damit auch eine Situation kommu-
nikativ gestalten können, sodass sie sich in ihrer Form auch entwickeln können“ 
(F, 4). Das Schöne an diesem Material sei seiner Meinung nach, dass es eine der 
wenigen aufgabenorientierten Passagen im Lehrwerk darstellt (vgl. F, 4).  
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Lehrerin G hat ebenfalls ein Beispiel aus einem Lehrwerk mitgebracht 
(English G Access für die Jahrgangsstufe 5). Bei diesem Material handelt es sich 
um eine längere Geschichte („The Legend of Little Al“ (vgl. Abbildung 31)), 
welches dem Begleitmaterial „English G 
Access Fördern & Fordern“ entnommen ist. 
Das Ziel der Stunde bestehe darin, dass die 
Schüler/-innen diese Geschichte verstehen 
und über ihren Inhalt sprechen können. Um 
dieses Ziel zu erreichen, lasse die Englisch-
lehrerin die Schüler/-innen die Geschichte 
lesen und dann wählen, welches der dazu-
gehörigen Arbeitsblätter auf verschiedenen 
Anforderungsniveaus die Schüler/-innen 
bearbeiten möchten (vgl. Abbildung 32: 
Beispiel für ein Arbeitsblatt auf einem nied-
rigen Anforderungsniveau). Weiterhin bie-
ten die verschiedenen Arbeitsblätter eine 
Differenzierung nach Neigung an, das heißt, 
die Schüler/-innen können zwischen ver-
schiedenen kreativen Aufgaben wählen.  
 
Für die Lehrerin sei dieses Material 
kompetenzorientiert, da es verschiedene 
sprachliche Fertigkeiten schult (Lesever-
stehen, Schreiben (mit Kreativität verbun-
den), Vokabeltraining, Umgang mit unbe-
kanntem Vokabular etc.) (vgl. G, 6)). Da-
rüber hinaus sei es für sie kompetenzorien-
tiert, da die Arbeitsblätter eine Differen-









Abbildung 31: English G Access Fördern und Fordern 
„The Legend of Little Al“ (Quelle: Rademacher 2014: 
Unit 2) 
Abbildung 32: Beispiel für ein Arbeitsblatt auf niedri-
gem Anforderungsniveau (Quelle: Rademacher 2014: 
Unit 2) 
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Nachdem die Materialien der Lehrkräfte dargestellt wurden, wird im Fol-
genden eine Analyse durchgeführt, die sich daran orientiert, was die Lehrkräfte 
unter Kompetenzorientierung verstehen. Für die Analyse werden die Merkmale 
von Kompetenzorientierung, die ausgehend von Kapitel 2.3.2 in dieser Arbeit 
als konstitutiv für die Kompetenzorientierung angesehen werden, herangezogen. 
Für Lehrkraft A bedeutet Kompetenzorientierung eine Schulung der ver-
schiedenen Fertigkeiten. Darüber hinaus ist es ihr wichtig, „auch mal eine einfa-
che Grammatikstunde“ durchzuführen (A, 106). Ihr Verständnis von Kompe-
tenzorientierung spiegelt sich in dem ausgewählten Material wider, da es das 
Sprechen fördert und den Rest der Stunde „beschäftigen wir uns mit Gramma-
tik“ (A, 2). Das heißt, ihr Fokus liegt nicht darauf, eine problemlöseorientierte 
Stunde zu kreieren, sondern explizit den Schülern/-innen Grammatik zu vermit-
teln. Grammatik hat bei ihr keine dienende Funktion, was in Aussage A, 2 deut-
lich wird. Ihr ist die explizite Behandlung von Grammatik sehr wichtig, da für 
sie bedeutsam ist, dass die Schüler/-innen die Grammatik richtig verwenden 
(vgl. A, 2).  
Lehrer B hat ein Material ausgewählt, welches sein Verständnis von Kom-
petenz widerspiegelt. Ihm ist es besonders wichtig, eine Differenzierung vorzu-
nehmen, um allen Schülern/-innen gerecht zu werden. Darüber hinaus ist er nach 
eigenen Aussagen „grammatikresistent“ (B, 38) und hält die durch die Kompe-
tenzorientierung eingeleitete Abkehr von einem grammatikalisch orientierten 
Unterricht für positiv. Das Material verdeutlicht, dass ihm die dienende Funkti-
on von Grammatik wichtig ist, da die Schüler/-innen über einen Shopping Trip 
berichten sollen, der in der Vergangenheit stattgefunden hat und die Anwendung 
des past tense nötig macht.  
Lehrer C hat ein Material aus dem Lehrwerk ausgesucht. Er definiert Kom-
petenzorientierung an verschiedenen Stellen des Interviews immer wieder an-
ders, sodass eine Aussage dazu, was er darunter versteht, nicht eindeutig mög-
lich ist. Auffällig ist, dass er immer wieder auf das Lehrwerk verweist: „Also, 
wie gesagt, ich verstehe Kompetenzorientierung als, was hier steht [im Lehr-
buch; Y.S.]“ (C, 18). Bei dem Material werden verschiedene Fertigkeiten ge-
schult (Lesen, Sprechen sowie Hören), somit ist das Merkmal „Orientierung an 
Fähigkeiten/Fertigkeiten“ enthalten. Ein weiteres kompetenzorientiertes Merk-
mal ist das der Interkulturalität, da das Material das landeskundliche Wissen der 
Schüler/-innen über Australien schult. Diese Merkmale werden von der Lehr-
kraft allerdings nicht als Bestandteil von Kompetenzorientierung genannt.  
Für Lehrkraft D sind die wichtigsten Merkmale der Kompetenzorientierung 
die Problemlöseorientierung und die dienende Funktion von Grammatik (vgl. D, 
4). Diese Schwerpunktsetzung wird auch anhand des ausgewählten Materials 
erkennbar: Den Schülern/-innen wird die dienende Funktion von Grammatik 
verdeutlicht (z. B. durch die Formulierung „Ich kann darüber sprechen, was ge-
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rade jetzt passiert, indem ich das present progressive in bejahten und verneinten 
Aussagen benutze“; vgl. Abbildung 28). Weiterhin ist für die Lehrkraft ein Be-
standteil von Kompetenzorientierung, die Autonomie der Schüler/-innen zu för-
dern (vgl. D, 2); dies wird ebenfalls an dem Material deutlich, da die Schüler/-
innen die Checkliste ab einem gewissen Punkt selbst ausfüllen müssen.  
Lehrer E setzt Kompetenzorientierung mit der Schulung der sprachlichen 
Fertigkeiten gleich. Darüber hinaus ist er der Meinung, dass man „sich natürlich 
vieles zurechtlegen [kann], was sich nach Kompetenz anhört“ (vgl. E, 4). Auch 
im weiteren Verlauf des Interviews wird nicht deutlich, was er genau unter 
Kompetenzorientierung versteht. Sein Material zum Thema „Telephoning“ stellt 
ein role play dar, welches die Berufsschüler/-innen auf ihr späteres Berufsleben 
vorbereitet. Insofern entspricht das Material in Ansätzen dem Merkmal der 
Handlungsorientierung; allerdings treten die Schüler/-innen nicht in einen Aus-
handlungsprozess, sondern füllen lediglich die Lücken mit den erlernten Useful 
Phrases aus. Da die Forscherin bei der Stunde, in der die Lehrkraft das Material 
zum Einsatz gebracht hat, nicht anwesend war, können keine Schlussfolgerun-
gen darüber getätigt werden, inwiefern die Schüler/-innen im Anschluss an die 
Bearbeitung des Materials noch in einen Aushandlungsprozess eingetreten sind. 
 Das Material, welches Lehrkraft F ausgewählt hat, entspricht einigen 
Merkmalen der Kompetenzorientierung. Zunächst ist es problemlöseorientiert, 
da in der Aufgabenstellung das Problem enthalten ist, wie man eine Konversati-
on aufrechterhalten kann. Um dieses Problem zu lösen, üben die Schüler/-innen 
verschiedene Useful Phrases, die sie am Ende der Bearbeitung des Materials in 
einer handlungsorientierten Aufgabe anwenden müssen. Für Lehrkraft F ist 
Kompetenzorientierung, wenn die Schüler/-innen „in einer bestimmten Situation 
sozusagen sprachlich adäquat reagieren können und damit auch eine Situation 
kommunikativ gestalten können (…)“ (F, 4). Dies entspricht dem Merkmal der 
Handlungsorientierung, was am Material deutlich wird.  
Lehrkraft G hat aus einem Begleitheft zum Lehrwerk ein Material ausge-
sucht, „weil es inhaltlich die Kinder anspricht“ (G, 2). Ihr Verständnis von 
Kompetenzorientierung enthält einige Merkmale, die auch in dieser Arbeit als 
wichtig angesehen werden. Beispielsweise gehört für sie zur Kompetenzorien-
tierung die Schulung verschiedener Fertigkeiten (vgl. G, 6), aber auch, dass eine 
Differenzierung im Unterricht vorgenommen wird. Das Material, das sie ausge-
wählt hat, entspricht ihrer Definition von Kompetenzorientierung, da es ver-
schiedene Fertigkeiten schult (mit einem Fokus auf das Lesen) und mittels der 
Arbeitsblätter eine Differenzierung nach Leistung vorgenommen wird.  
Anhand der Analyse des Materials können Rückschlüsse darauf gezogen 
werden, inwiefern die Kompetenzorientierung von den Lehrkräften umgesetzt 
wird. Die Aussagen dazu, inwiefern die Englischlehrkräfte die Kompetenzorien-
tierung umsetzen, werden in Kapitel 8 noch weitergehend analysiert. Die Aus-
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wahl der Materialien deutet bereits daraufhin, dass die Lehrkräfte in unter-
schiedliche Typen eingeteilt werden können. Beispielsweise ähneln sich Lehr-
kraft B, D und F, da ihnen die Merkmale ‚Problemlöseorientierung‘ sowie ‚die-
nende Funktion sprachlicher Mittel‘ wichtig sind. Daraus könnte geschlossen 
werden, dass sie die Kompetenzorientierung auch im Englischunterricht umset-
zen. Von diesen Lehrkräften unterscheidet sich Lehrkraft A, die explizite 
Grammatikstunden durchführt. Ihr ist das Merkmal der Problemlöseorientie-
rung, anders als Lehrkraft D und F, nicht deutlich. Lehrkraft C hält sich stark 
ans Lehrwerk – auch bei der Definition von Kompetenzorientierung. Die Ver-
mutung der Forscherin lautet, dass es dem Befragten nicht deutlich ist, was 
Kompetenzorientierung bedeutet, da sie im Verlauf des Interviews widersprüch-
liche Angaben tätigt. Lehrkraft E ist es – vergleichbar zu Lehrkraft C – ebenfalls 
nicht deutlich, was Kompetenzorientierung bedeutet. Sein Material weist darü-
ber hinaus auch nur marginale Ansätze von Kompetenzorientierung auf.  
Die Frage, inwiefern die Kompetenzorientierung im Englischunterricht 
umgesetzt wird, kann darüber hinaus nicht nur an der Auswahl der Materialien, 
die die Englischlehrkräfte zu dem Interviewtermin mitgebracht haben, beant-
wortet werden, sondern auch anhand einzelner Aussagen. Lehrkraft D äußert 
beispielsweise: „Ich wäre froh, wenn das, was die Bildungsstandards ja sehr va-
ge auch vorgeben, wenn das umgesetzt wird“ (D, 28). Lehrkraft G verweist 
ebenfalls darauf, dass sich die Kollegen/-innen „immer noch schwer tun“, sobald 
sie beispielsweise mit den Kriterien zur Leistungsbeurteilung arbeiten sollen (G, 
36). Eine weitere Englischlehrkraft beobachtet, dass gerade die dienstälteren 
Kollegen/-innen „stumpfe Grammatikarbeitsblätter kopieren, also ganz stumpf“ 
(A, 58). Ihrer Meinung nach sei das zu wenig kompetenzorientiert. Darüber hin-
aus verweist sie darauf, dass sich die Kollegen/-innen nie über die Kompetenz-
orientierung unterhalten (vgl. A, 58). Sie kommt zu dem Schluss, dass die Kom-
petenzorientierung „bei den Kollegen, die dann schon unterrichtet haben, 
schlecht angekommen ist“ (A, 58). Dass sich die Kollegen/-innen nicht über die 
Kompetenzorientierung austauschen, wird auch von Lehrkraft D bestätigt, die 
sich an keine Debatte über die Kompetenzorientierung, beispielsweise in einer 
Fachkonferenz, erinnern kann („Die Kollegen haben das ignoriert“ (D, 20)) und 
auch Lehrkraft A merkt an „Nö, die unterhalten sich nie dadrüber“ (A, 58). 
Lehrkraft D verweist ebenfalls darauf, dass die Kollegen/-innen bis heute immer 
wieder dafür plädieren, dass bei Klassenarbeiten Grammatikaufgaben enthalten 
sein sollten und immer wieder sagen „Grammatik ist auch eine Kompetenz“ (D, 
20). Eine weitere Englischlehrkraft äußert: 
„Also, Problem wäre natürlich, dass ich irgendwie unterrichte, obwohl ich es gar 
nicht so machen soll, weil es ja diese Kompetenzorientierung der Behörde viel-
leicht gibt, die ich noch nicht kenn“ (E, 47). 
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Diese Aussage verdeutlicht, dass diese Lehrkraft die Kompetenzorientie-
rung nicht kennt. Diese Schlussfolgerung wird auch anhand der Analyse ihres 
Materials deutlich, da sie auch dort nicht genau definieren kann, was für sie an 
diesem Material kompetenzorientiert ist.  
 
KATEGORIE: FÖRDERLICHE/HINDERLICHE BEDINGUNGEN BEI DER UMSETZUNG 
EINER REFORM 
Bei dieser Kategorie sind die Fragen, die in Kapitel 5.2 sowie 7.1 beim Untersu-
chungsschwerpunkt 3 formuliert wurden, leitend für die Beschreibung und Ana-
lyse der Ergebnisse. Weiterhin werden die Bedingungen, die von den Englisch-
lehrkräften darüber hinaus angesprochen werden, dargestellt. Im letzten Schritt 
werden die Daten bezüglich der offenen Fragen ausgewertet. 
Eine Bedingung, die sich förderlich/hinderlich auf die Implementation ei-
ner Innovation auswirken kann, ist, inwiefern es ausreichend Beispiele gibt, die 
die Lehrkräfte verwenden können (vgl. Kapitel 3.2 „Merkmale des Implementa-
tionsgegenstandes – Klarheit der Ziele und des Vorgehens“; vgl. Kapitel 5.2 
Annahme A3.5). Die Interviewdaten zeigen, dass die Englischlehrkräfte mehr-
heitlich der Meinung sind, dass es ausreichend Beispiele gibt. Alle Englisch-
lehrkräfte gehen dabei näher auf die Bedeutung des Lehrwerks für den Eng-
lischunterricht ein und betonen, dass sie sich bei der Unterrichtsvorbereitung auf 
das Lehrbuch verlassen (vgl. u. a. A, 106; D, 15). Allerdings bemängeln einige 
Englischlehrkräfte, dass es nicht ausreichend Beispiele, beispielsweise für den 
differenzierenden Unterricht (vgl. B, 14), für den Task-Based approach (vgl. D, 
15; F, 14) und für Kriterien zur Leistungsbeurteilung gibt (vgl. G, 18).  
Eine weitere Bedingung, die sich förderlich/hinderlich auf die Implementa-
tion einer Innovation auswirken kann, betrifft den Neuigkeitsgehalt der Innova-
tion (vgl. Kapitel 3.2.1 „Merkmale des Implementationsgegenstandes – Neuig-
keitsgehalt der Innovation“; vgl. Kapitel 5.2 Annahme A3.4). Bei dieser Frage 
können nur die Daten der Englischlehrkräfte verwendet werden, die bereits vor 
der Kompetenzorientierung unterrichtet haben. Die Interviewdaten zeigen be-
züglich der Kompetenzorientierung, dass zwei Englischlehrkräfte anmerken, 
dass bereits seit den 70er-Jahren kompetenzorientiert unterrichtet wird. Eine 
Lehrkraft merkt dazu an: „Ja, guter Unterricht war schon immer kompetenzori-
entiert“ (F, 30). Durch die Reform der Bildungsstandards hat sich laut der Mei-
nung der Lehrkräfte die Rolle der Grammatik verändert. Früher wurde der Fokus 
stark auf die Grammatikvermittlung gelegt, wie der Erfahrungsbericht einer 
Lehrkraft zeigt:  
„Ich habe eine interessante Mappe von Klassenarbeiten gefunden von den siebzi-
ger Jahren in meiner Schule, die gemacht wurde von den Kolleginnen, die teil-
weise noch da waren, als ich angekommen bin in Mitte der Nuller Jahrzehnte. Da 
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ist keine Kompetenz drin. Da ist eine Grammatikaufgabe nach der anderen (…)“ 
(B, 38).  
Darüber hinaus ist laut Meinung der Englischlehrkräfte neu an der Kompe-
tenzorientierung, dass sich die Bewertung geändert hat: „Aber dass eben doch 
der Fokus noch mehr drauf liegt und auch die Bewertung anders ist, das ist, 
glaub ich, schon relativ neu“ (G, 36). Lehrkraft D verweist darauf, dass die 
Kompetenzorientierung kompatibel mit ihrem bisherigen Englischunterricht ist 
und sie den Englischlehrkräften in Fortbildungen gesagt hat, dass sie bislang im 
Grunde schon kompetenzorientiert unterrichtet haben, „jetzt gilt es, bei ein paar 
Sachen nachzujustieren, zum Beispiel bei der Grammatik“ (D, 11).  
In Kapitel 3.2.3 konnte bei den Merkmalen der Lehrkräfte darüber hinaus 
dargestellt werden, dass die Einstellung der Lehrkräfte ebenfalls als förderli-
cher/hinderlicher Faktor für die Implementation der Kompetenzorientierung an-
gesehen werden kann. Die Fragebogendaten haben gezeigt, dass die Einstellung 
der Englischlehrkräfte mehrheitlich als positiv bezeichnet werden kann. Eine 
nähere Analyse der Interviewdaten weist ebenfalls auf eine positive Einstellung 
der befragten Englischlehrkräfte hin, allerdings wird auch eine ambivalente Ein-
stellung in Bezug auf einzelne Aspekte der Kompetenzorientierung geäußert. 
Die befragten Englischlehrkräfte nennen für ihre positive Einstellung mehrere 
Gründe: Zunächst akzeptieren sie die Kompetenzorientierung, weil sie die Vor-
teile, die diese mit sich bringt, sehen. Dazu gehört beispielsweise, dass die 
Kompetenzorientierung eine Gegensteuerung zu grammatikbasiertem Unterricht 
bedeutet (vgl. u. a. B, 12). Weiterhin werden die Freiheiten positiv beurteilt, die 
die Kompetenzorientierung mit sich bringt (z. B. die Freiheit, sich Unterrichts-
inhalte auszusuchen (vgl. u. a. C, 26; G, 14)). Ein weiterer Grund, der für die 
Kompetenzorientierung spricht, ist, dass durch diese nicht mehr die Defizite der 
Schüler/-innen betont werden, sondern im Vordergrund steht, was sie bereits 
können (vgl. u. a. G, 14). Eine Englischlehrkraft begründet ihre positive Einstel-
lung damit, dass sie der Meinung ist, dass die Schüler/-innen durch die Kompe-
tenzorientierung besser lernen (vgl. F, 10). Lediglich eine Englischlehrkraft hat 
noch nie etwas von Kompetenzorientierung gehört und kann sich deshalb nicht 
zu ihrer Einstellung äußern. Eine Englischlehrkraft, die nach eigenen Aussagen 
eine positive Einstellung in Bezug auf die Kompetenzorientierung hat, weist da-
raufhin, dass sie zu Beginn ihrer Schullaufbahn in Deutschland eher gemischte 
Gefühle hatte,  
„was aber nicht daran lag, dass ich von der Kompetenzorientierung nichts hielt, 
sondern es lag daran, dass ich der Meinung war, dass es keine Kriterien gab, oder 
dass es keine einheitliche Verständigung darüber gab, wie wir das denn jetzt be-
werten sollen“ (G, 28).  
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Eine weitere Englischlehrkraft äußerte, dass sie gemischte Gefühle hat („Ja, 
ich bin echt gemischt“ (A, 84)), da sie einerseits die Vorteile, die die Kompe-
tenzorientierung mit sich bringt, erkennt, aber andererseits häufig „Frust“ ver-
spürt, wenn sie z. B. daran denkt, dass die Schüler/-innen über kein ausreichen-
des grammatikalisches Wissen verfügen (A, 86). Ihrer Meinung nach hat das mit 
der Kompetenzorientierung zu tun, da die Anwendung im Vordergrund steht 
und nicht mehr das Wissen (vgl. A, 90). Für ihr Zweitfach Biologie äußert sie 
diese gemischten Gefühle nicht (vgl. A, 84). Eine andere Englischlehrkraft hat 
„mittlerweile“ auch eine eher ambivalente Einstellung zur Kompetenzorientie-
rung, da ihrer Meinung nach der Kompetenzbegriff zu inflationär benutzt wird 
(D, 30) und ein Synonym geworden ist für: „Die Behörde will uns wieder ir-
gendwas wieder aufdrücken, jetzt wird wieder eine neue Sau durch das Dorf ge-
trieben, obwohl ich das persönlich nicht so sehe“ (D, 30). Trotz dieser Ambiva-
lenz äußert auch diese Englischlehrkraft im Laufe des Interviews, dass sie der 
Kompetenzorientierung als „sehr akzeptierend“ gegenübersteht (D, 9).  
Die Englischlehrkräfte sprechen weitere Bedingungen, die sie als wichtig 
für die Implementation einer Reform empfinden, an. Diese Bedingungen sind 
größtenteils äquivalent zu den Bedingungen, die im Theorieteil bereits erwähnt 
wurden; enthalten aber auch zusätzliche Hinweise bzw. stellen Konkretisierun-
gen der in Kapitel 3.2 aufgestellten Bedingungen dar. Eine Englischlehrkraft 
erwähnt beispielsweise, dass es für sie wichtig ist, dass die Schulleitung ihre Ar-
beit der Implementation einer Reform wertschätzt (D, 22). Für Lehrkraft D stellt 
eine Wertschätzung ihrer Arbeit beispielsweise dar, dass sie für ihre Mehrarbeit 
− die bei der Implementation einer Reform unweigerlich aufkommt − Entlastung 
bekommt (vgl. ebd.). Diese Äußerung kann der Bedingung „Merkmale der 
Schule – Unterstützung durch die Schulleitung“ zugeordnet werden (vgl. Kapitel 
3.2.2), die ebenfalls besagt, dass eine Wertschätzung der Mehrarbeit durch 
Kompensationsmöglichkeiten geschaffen wird, z. B. indem „offizielle Zeit“ (im 
Sinne von Entlastungsstunden) investiert wird (Haenisch 1995: 196). 
 Eine weitere Bedingung, die die Englischlehrkräfte ansprechen, ist, dass 
die Ziele und Hintergründe für die Verabschiedung der jeweiligen Reformen 
verständlich dargestellt werden sollten. Dieses Merkmal wurde bereits im Theo-
rieteil in Kapitel 3.2.1 unter „Klarheit der Ziele und des Vorgehens“ dargestellt. 
Eine Lehrkraft konkretisierte diese Bedingung und äußerte die Wichtigkeit, dass 
sich die Reform konkret auf einen Bedarf, der in der Praxis aufkommt, beziehen 
sollte (vgl. C, 24). Zu der Bedingung „Klarheit der Ziele und des Vorgehens“ 
gehört ebenfalls, dass begleitend zu der Reform Beispiele zur praktischen Um-
setzung gegeben werden (vgl. Kapitel 3.2.1). Diese Bedingung wurde von Lehr-
kraft A angesprochen und weiter konkretisiert. Sie wünscht sich „konkrete Hil-
fen“ wie die Reform umgesetzt werden könnte und nannte als Beispiel Fortbil-
dungen (A, 75). Eine weitere Konkretisierung der Bedingung „Klarheit der Ziele 
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und des Vorgehens“ erfolgte durch die Lehrkräfte D, E und G. Sie betonten die 
Wichtigkeit, dass die jeweilige Reform durchdacht sein muss. Eine Englisch-
lehrkraft äußerte beispielsweise: „Es müsste gut sein, es müsste mir durchdacht 
vorkommen. Es dürfte jetzt für mich nicht den Eindruck machen, als sei es so 
mit der heißen Nadel gestrickt. Müsste für mich schon fundiert sein“ (G, 26). Im 
weiteren Verlauf des Interviews konkretisierte sie, was sie mit „fundiert“ genau 
verbindet. Sie erläuterte, dass es für sie wichtig ist, dass die Akteure, die die Re-
form verabschieden wollen, diese auch vorher in der Praxis getestet haben (vgl. 
G, 26). Lehrkraft G sprach auf die Frage, wie die Einführung einer Innovation 
gestaltet sein müsste, damit sie diese akzeptiert, ebenfalls die Bedeutung von 
Empirie an (vgl. G, 22). „So eine wissenschaftliche Begründung, warum ir-
gendwas Neues jetzt besser wäre“ wird auch von Lehrkraft E gefordert (E, 29). 
Diese Äußerungen sind kompatbiel mit den Einflussfaktoren auf die Umsetzung 
einer Innovation, enthalten darüber hinaus die Konkretisierung, dass die Initiato-
ren der Innovation „Beispiele aus dem Leben“ geben sollen „dass es so und so 
viel besser geklappt hat“ (E, 29). Für die Englischlehrkräfte ist nicht nur wich-
tig, dass die Reform empirisch fundiert ist, sondern auch, wer diese Reform er-
probt hat. Englischlehrkraft G betont, dass die Reform von „ganz normalen Leh-
rern“ getestet worden sein muss, damit sie diese auch akzeptiert und nicht „ir-
gendjemand schreibt was auf das Papier in einer Behörde und ich hab das Ge-
fühl: Standen die schon ... Wann standen die das letzte Mal im Klassenzimmer?“ 
(G, 26). Diese Forderung passt zu der Äußerungen von Lehrkraft C, die eben-
falls eine Reform eher dann akzeptieren würde, wenn „nicht einfach irgendje-
mand mit zu viel Zeit in einem Büro in Berlin“ sich die Reform überlegt (C, 26).  
Neben den Bedingungen, die die Englischlehrkräfte ansprechen und die be-
reits im Theorieteil in Kapitel 3.2 aufgenommen wurden, nennen die Englisch-
lehrkräfte zwei weitere Bedingungen, die ihrer Meinung nach für die Implemen-
tation einer Reform wichtig sind. Dazu zählt beispielsweise, dass die Reform 
sich in Prüfungen niederschlagen sollte, damit die Englischlehrkräfte sich auch 
im Englischunterricht mit der Reform beschäftigen. Lehrkraft F betont die 
Wichtigkeit dieses Backwash-Effekts und konkretisiert es an einem Beispiel:  
„Wir haben auch, das haben wir ja auch erlebt, als die die zentrale Abschlussprü-
fung kam, Anfang der Nuller Jahre (…). Jedenfalls plötzlich gab es einen An-
stieg von Listening Comprehension. Überall wurden Kassettenrekorder ange-
schafft oder CD-Player. Und die Lehrer haben sehr viel intensiver auch mit akus-
tischen Materialien gearbeitet, mit Hörtexten gearbeitet. Also, es gibt diesen 
backwash-effect“ (F, 20).  
Eine weitere Bedingung, die konkret von Englischlehrkraft E formuliert 
wurde, ist die Art und Weise, wie die jeweilige Reform kommuniziert wird. Sie 
spricht an, dass die konkrete Absicht, eine Reform einzuführen, mitgeteilt wer-
den sollte, bevor die eigentliche Umsetzung erfolgt (vgl. u. a. E, 25). Für diesen 
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Lehrer ist wichtig, eine Information über die Fachkonferenz zu erhalten, die „ein 
bisschen Werbung“ enthält (E, 25). Darüber hinaus ist es für ihn bedeutsam, 
dass die Fachleiter an der Schule, die für das jeweilige Fach zuständig sind, di-
rekt über die Reform informiert werden, damit „die auch gucken können: Ist das 
was?“ (E, 27). Nachdem die Bedingungen erläutert wurden, die von Englisch-
lehrkräften als wichtig empfunden werden und die als Ergänzung zu den in Ka-
pitel 3.2 erläuterten Einflussfaktoren angesehen werden können, wird nun auf 
die offenen Fragen eingegangen, die aus den Ergebnissen des Fragebogens re-
sultieren.  
Zunächst spielt die Frage, inwiefern die Englischlehrkräfte das Gefühl ha-
ben, über ausreichend Expertise/Qualifikation zu verfügen, eine Rolle bei der 
Implementation einer Reform (vgl. Frage 5 in Kapitel 7.1). Diese Bedingung 
wurde im Theorieteil unter „Merkmale der Unterstützung – Fortbildungen“ auf-
genommen (vgl. Kapitel 3.2.2). Es wurde darauf verwiesen, dass Implementa-
tionsvorhaben nur dann erfolgreich sein können, wenn Lehrkräfte über ausrei-
chend Expertise bezüglich der Innovation verfügen (vgl. Oelkers, Reusser 
2008). Die Interviewdaten weisen darauf hin, dass die empfundene Expertise der 
einzelnen Englischlehrkräfte variiert, das zeigt sich u. a. darin, inwiefern sie sich 
selbst als sicher im Umgang mit der Kompetenzorientierung bezeichnen. Die 
Interviewdaten zeigen, dass Englischlehrkraft A zwischen Unsicherheit und Si-
cherheit schwankt, was ihre Expertise bezüglich der Kompetenzorientierung an-
geht. Einerseits fühle sie sich sicher, weil „das [die Kompetenzorientierung; 
Y.S.] im Referendariat ganz, ganz streng geübt wurde. Ganz streng“ (A, 116). 
Andererseits sagt sie: „Da ist wieder die Unsicherheit, was ist eigentlich Kompe-
tenzorientierung?“ (A, 8). Lehrkraft E schwankt ebenfalls zwischen Unsicher-
heit und Sicherheit bezüglich ihrer Expertise. Auf der einen Seite ist dieser Leh-
rer sich unsicher, ob er die Kompetenzorientierung richtig umsetzt (vgl. E, 31). 
Sein Problem ist „dass ich irgendwie unterrichte (…)“ (E, 47). Im weiteren Ver-
lauf verweist er mehrmals darauf, dass er mit der Kompetenzorientierung nicht 
vertraut ist („Also, ich hab wirklich keine Ahnung, was die eigentlich genau 
wollen“ (E, 35)). Auf der anderen Seite äußert er, dass er sich „nicht direkt unsi-
cher“ fühlt, was die Kompetenzorientierung angeht (E, 47). Lehrkraft F fühle 
sich demgegenüber sehr sicher im Umgang mit der Kompetenzorientierung. Der 
Lehrer verweist auf seine Expertise, die er im Rahmen von Fortbildungen an 
andere Englischlehrkräfte weitergibt und auf seine langjährige Berufserfahrung 
(vgl. F, 42). Eine leichte Verunsicherung äußert er dann bezüglich des Lehrwer-
kes, mit dem er seit Kurzem arbeiten muss: „Aber wie gesagt: Ein neues Lehr-
werk verunsichert auch in diesen Punkten“ (F, 42). Bei Lehrer C weisen die Äu-
ßerungen daraufhin, dass er sich selbst keine große Expertise zuschreibt, da er 
mehrere Male den Satz sagt: „Ich bin kein Experte“ (C, 8; 40). Auf die direkte 
Nachfrage, inwiefern er sich bezüglich der Kompetenzorientierung selbst eine 
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gewisse Expertise zuschreibt, antwortet er: „Also, weiß ich nicht, wie kompetent 
ich bin, also ich bin schon sehr abhängig von das, muss man sagen“ (C, 40). Mit 
„das“ meint er das Lehrwerk, welches er im Verlauf des Gesprächs immer wie-
der als sein Hauptreferenzwerk bezeichnet und z. B. auch dazu heranzieht, 
Kompetenzorientierung zu definieren: „Also, wie gesagt, ich verstehe Kompe-
tenzorientierung als, was hier steht. [I: Was im Buch steht.] Diese ganzen Kom-
petenzen, Tätigkeiten, die hier am Ende sind“ (C, 18). Lehrkraft G, D und B ver-
fügen nach eigenen Aussagen über ausreichend Expertise, um die Kompetenz-
orientierung im Englischunterricht umzusetzen. Lehrkraft G äußert beispielswei-
se, dass sie sich durch eine Vielzahl an Fortbildungen, an denen sie in den letz-
ten Jahren teilgenommen habe, sehr kompetent im Umgang mit der Kompetenz-
orientierung fühlt (vgl. G, 44). Lehrkraft B hat in der Vergangenheit Fortbildun-
gen für Englischlehrkräfte organisiert und merkt bezüglich der eigenen Experti-
se an: „Natürlich, wenn man Fortbildungen für andere Leute organisiert, lernt 
man auch was irgendwie“ (B, 18). Ebenso sicher fühlt sich Lehrkraft D, was ihre 
Expertise bezüglich der Kompetenzorientierung angeht (D, 32).  
Eine weitere Bedingung, die als förderlich/hinderlich für die Implementati-
on einer Reform zu sein scheint − das zeigen zumindest die Ergebnisse der Fra-
gebogenerhebung −, ist die Art und Weise, wie Fortbildungen gestaltet sein 
müssen, damit sie von den Englischlehrkräften als zufriedenstellend angesehen 
werden (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 3, Frage 6 in Kapitel 7.1). Die Inter-
viewdaten liefern zu dieser Frage eine Reihe möglicher Indizien: Beispielsweise 
äußert Lehrkraft G, die einige Jahre im Ausland unterrichtet hat, ihre Begeiste-
rung bezüglich der Art und Weise, wie Fortbildungen im internationalen Schul-
system organisiert werden. Ihren Aussagen zufolge werden Lehrkräfte für eine 
Woche (jeden Tag acht Stunden) geschult (G, 18). Ihrer Meinung nach ist der 
Austausch unter Kollegen/-innen viel intensiver, wenn man eine ganze Woche 
miteinander verbringt und „nicht nur mal einen Nachmittag“ (G, 22). Darüber 
hinaus verweist sie darauf, dass die Akzeptanz einer Reform anders ist, wenn 
man sich eine Woche damit beschäftigt hat: „Wenn man sich dann eine Woche 
damit jeden Tag acht Stunden beschäftigt hat, dann noch ablehnend zu sein, das 
muss aber sehr schlecht sein“ (G, 22). Auch Lehrkraft F weist daraufhin, dass 
eine Fortbildung am Nachmittag nicht viel am Englischunterricht der teilneh-
menden Lehrkräfte ändert und spricht somit die Begrenztheit der Möglichkeiten 
von Fortbildungen an (vgl. F, 16). Aspekte, die Fortbildungen auszeichnen, die 
die Englischlehrkräfte als zufriedenstellend bezeichnen, sind darüber hinaus, 
dass Fortbildungen eine Relevanz zur Praxis haben sollten (vgl. B, 48). Weiter-
hin erscheint es den Englischlehrkräften sehr wichtig zu sein, während der Fort-
bildung über ausreichend Zeit zu verfügen, um sich mit ihren Kollegen/-innen 
auszutauschen (vgl. u. a. E, 47). Neben den Aspekten, die darauf hinweisen, wie 
Fortbildungen gestaltet sein müssten, weisen die Interviewdaten Indizien auf, 
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aus welchen Gründen Englischlehrkräfte nicht an Fortbildungen teilnehmen. 
Englischlehrkraft A spricht beispielsweise den Faktor „Zeit“ an, weswegen sie 
es „nicht geschafft hat“, an Fortbildungen teilzunehmen (A, 76). Dieser Faktor 
wird auch von Lehrer F aufgenommen. Seiner Erfahrung nach sinkt die Nach-
frage − beispielsweise nach schulinternen Fortbildungen. Er begründet diese 
Tendenz folgendermaßen:  
„Also, es gibt immer weniger Luft auch, also, diese siebenundzwanzig Unter-
richtsstunden und die zusätzlichen Aufgaben, die da sind mit, dies führt einfach 
dazu, dass wir kaum noch Anfragen aus Schulen haben“ (F, 44).  
Die Antwort weist daraufhin, dass Englischlehrkräfte im Land Bremen mit 
der vergleichsweise hohen Unterrichtsverpflichtung aus Gründen des Zeitman-
gels nicht an Fortbildungen teilnehmen.  
KATEGORIE: FACHSPEZIFISCHE BEDINGUNGEN 
Bei dieser Kategorie werden diejenigen Antworten der Englischlehrkräfte co-
diert, die eine mögliche Antwort auf die forschungsleitende Frage: „Welche 
Faktoren, die sich förderlich/hinderlich auf die Implementation einer Reform in 
den Englischunterricht auswirken könnten, können identifiziert werden?“ geben 
(vgl. Untersuchungsschwerpunkt 3, Frage 9 in Kapitel 7.2). Anhand der Ergeb-
nisse des Fragebogens sind zwei weitere forschungsleitende Fragen hinzuge-
kommen, die in Kapitel 7.2 im Untersuchungsschwerpunkt 4 („Umsetzung der 
Kompetenzorientierung“) erläutert sind, aber an dieser Stelle analysiert werden 
sollen, weil die Forscherin davon ausgeht, dass es sich bei Frage 11 und 12 um 
eventuelle förderliche/hinderliche Bedingungen handelt, die einen Einfluss auf 
die Umsetzung der Kompetenzorientierung haben.  
 Die Interviewdaten weisen auf zwei konkrete Bedingungen hin, die die 
Englischlehrkräfte als förderlich für die Implementation einer Reform in den 
Englischunterricht empfinden. Die meisten Englischlehrkräfte betonen die 
Wichtigkeit des Lehrwerks bei der Implementation einer Reform in den Eng-
lischunterricht (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 3, Frage 8 in Kapitel 7.2). Eine 
Lehrkraft (F) stellt einen expliziten Vergleich zu ihrem Zweitfach her und 
kommt zu dem Schluss, dass „die Lehrbuchorientierung (…) doch relativ stark 
im Englischunterricht“ ist (F, 22). Auch im Verlaufe der anderen Interviews 
kommt immer wieder auf, dass das Lehrwerk eine hohe Bedeutung für den Eng-
lischunterricht hat. Beispielsweise verweisen mehrere Englischlehrkräfte darauf, 
dass sie „typische Lehrer“ sind, die mit dem Lehrbuch arbeiten (vgl. u. a. D, 15). 
Weiterhin wird auch hier der Faktor „Zeit“ genannt, diesmal als Grund, warum 
das Lehrwerk eine so hohe Bedeutung für den Englischunterricht hat:  
„Ich weiß das auch noch aus der Zeit, als es wenig Material gab, als wir uns 
wahnsinnig viel selbst erstellt haben, das ist dann doch schon um vieles anstren-
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gender. Ich bin da sehr dankbar für diese ganzen Materialien (…). Warum soll 
man da das Rad noch mal neu erfinden?“ (G, 46). 
Eine weitere Englischlehrkraft (A) weist ebenfalls daraufhin, dass das 
Lehrwerk ihr bei der zeitsparenden Unterrichtsvorbereitung hilft, wenn sie z. B. 
nach einem langen Tag mit Elternsprechtag noch den Englischunterricht für den 
nächsten Tag vorbereiten muss, dann „macht man kurz das Buch auf, guckt, 
welche Seite geeignet ist, und klappt das Buch wieder zu. (…) So“ (A, 116).  
Weiterhin spricht eine Englischlehrkraft die Wichtigkeit an, sich mit Kol-
legen/-innen über bisherige Erfahrungen auszutauschen, um beispielsweise auch 
mal gemeinsam Schülerprodukte zu bewerten und so eine Vergleichbarkeit der 
Leistungsbewertung herzustellen. Dies könnte ihrer Meinung nach in Fachsit-
zungen geschehen: „Was man immer mal wieder machen muss, auch in Fach-
schaftsitzungen, hab ich immer dafür plädiert, immer mal auch horizontal zu 
arbeiten“ (G, 44). Diese Bedingung gehört thematisch zu der Bedingung „Rolle 
von Kollegen/-innen“ aus dem Theorieteil (vgl. Kapitel 3.2.2), enthält aber da-
rüber hinaus die Konkretisierung, dass ein Austausch in Fachsitzungen wichtig 
sei und gilt somit als Bedingung, die konkret für den Englischunterricht formu-
liert werden könnte.  
In Bezug auf die Frage, welches Verhältnis zwischen der Fremdsprachen-
didaktik und dem Englischunterricht in Bremen besteht, zeigen die Interviewda-
ten nur eingeschränkt Indizien (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 4, Frage 11 in 
Kapitel 7.2). Lediglich ein Lehrer verweist auf die Distanz, die seiner Meinung 
nach zwischen Vertretern/-innen der Fremdsprachendidaktik und Englischlehr-
kräften besteht. Er würde sich wünschen, dass die Vertreter/-innen der Fremd-
sprachendidaktik mehrmals in die Klassenzimmer kommen, um mit den Eng-
lischlehrkräften zusammenzuarbeiten, aber auch, um den Englischlehrkräften 
etwas zu zeigen: „Ich glaube, die sollen mehrmals in die Klassenzimmer kom-
men. Mach mal! Zeig mir! Arbeite zusammen mit mir! Gerne, jederzeit“ (B, 44). 
Die Frage, inwiefern es sich bei dem Verhältnis zwischen Fremdsprachendidak-
tik und Englischunterricht um einen förderlichen/hinderlichen Faktor handelt, 
kann anhand der Daten nicht beantwortet werden. 
Eine weitere offene Frage besteht bezüglich der Kopplung zwischen den 
Lehrkräften und der Bildungspolitik (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 4, Frage 
12 in Kapitel 7.2). Die Interviewdaten geben nur eingeschränkt Hinweise darauf, 
welche Kopplung zwischen der Bildungspolitik und den Lehrkräften besteht. Es 
können nur implizit Rückschlüsse anhand der Lehrwerksnutzung der Lehrkräfte 
in Bezug auf die Kopplung gezogen werden, was bei der Diskussion der Ergeb-
nisse noch eine Rolle spielen wird (vgl. Kapitel 8).  
Im nächsten Kapitel erfolgen die Zusammenfassung und Diskussion der 
Ergebnisse aus der Fragebogenerhebung sowie aus den Interviews. Weiterhin 
werden die beiden Erhebungsmethoden zusammengeführt, um zu einer vertie-
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fenden Interpretation der Ergebnisse zu gelangen (vgl. Vertiefungsmodell nach 
Mayring 2001). Diese Zusammenfassung und Diskussion wird in Form einer 
typenbildenden, qualitativen Inhaltsanalyse durchgeführt, um einem zentralen 
Ziel dieser Arbeit − die Erstellung von Typen bzw. Mustern – nachzugehen (vgl. 
Kapitel 1.2). Anhand der Typenbildung können differenzierte Aussagen dazu 
getätigt werden, wie die verschiedenen befragten Lehrkräfte mit der Kompe-
tenzorientierung umgehen. Die Ergebnisse der inhaltlich strukturierenden In-
haltsanalyse stellen die Vorarbeit dar, auf die sich die Erstellung der Typen bzw. 
Muster stützt. 
8 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 
Die Forschungsfrage „Wie gehen Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der 
Kompetenzorientierung um?“, wurde zu Beginn dieser Arbeit gestellt, da davon 
ausgegangen wurde, dass die einzelnen Englischlehrkräfte individuelle Um-
gangsweisen − u. a. aufgrund von Rekontextualisierungsprozessen − mit der 
Kompetenzorientierung haben. Die Darstellung der Ergebnisse anhand der ein-
zelnen Kategorien stellte die Vorarbeit dar, um in einem weiteren Schritt der 
Analyse einzelne Muster herauszuarbeiten, die beschreiben, wie Englischlehr-
kräfte mit der Kompetenzorientierung umgehen. Auf der Grundlage dieser Er-
gebnisse können dann adressatengerechte Maßnahmen formuliert werden, die 
die Englischlehrkräfte der einzelnen Muster bei ihrem jeweiligen Umgang mit 
der Kompetenzorientierung unterstützen. In dieser Arbeit wird explizit nicht von 
Typen, sondern von Mustern gesprochen, da die Stichprobengröße zu gering ist, 
um empirisch valide Typen, wie z. B. Pant et al. (2008), zu entwickeln. Unter 
Mustern werden in dieser Arbeit Gruppen verstanden, die ähnliche Merkmale 
aufweisen. Das Verfahren der Musterbildung orientiert sich an der typenbilden-
den, qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016), die anders als die zuvor 
durchgeführte inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse, die einzelnen Fälle in 
den Fokus nimmt. 
Im Folgenden wird zunächst der Prozess der Musterbildung nach Kuckartz 
(2016) erläutert. Das Ergebnis dieses Prozesses stellen die vier Muster dar, die 
im darauffolgenden Unterkapitel beschrieben werden – verbunden mit einer In-
terpretation der einzelnen Fälle. Im Anschluss daran werden adressatengerechte 
Maßnahmen für die einzelnen Muster formuliert, die die Englischlehrkräfte bei 
ihrem jeweiligen Umgang mit der Kompetenzorientierung unterstützen.  




Nack Kuckartz (2016) besteht der Prozess der Typenbildung − hier: Musterbil-
dung − aus verschiedenen Phasen:  
• Bestimmung des Merkmalsraums 
In dieser Phase wird der Merkmalsraum definiert, das heißt, es wird bestimmt, 
welche Merkmale die Grundlage für die Muster bilden sollen. Dafür wird auf 
die Vorarbeit aus der inhaltlich strukturierenden Analyse der Daten zurückge-
griffen. Um die Forschungsfrage zu beantworten, sind die Merkmale, wie die 
Englischlehrkräfte die Kompetenzorientierung definieren (thematische Katego-
rie: Definition von Kompetenzorientierung) sowie die Frage, inwiefern sie die 
Kompetenzorientierung rekontextualisiert haben, leitend für die Bildung von 
Mustern.  
• Gruppierung der einzelnen Fälle, Bildung der Muster 
In dieser Phase werden die einzelnen Fälle zu Mustern zusammengefasst. Ein 
Muster besteht aus Englischlehrkräften, die ähnliche Merkmale aufweisen (vgl. 
Kuckartz 2016). Kuckartz (2016: 151) erläutert, dass in diesem Schritt ebenfalls 
eine „kreative“ Bezeichnung für die Muster gefunden werden sollte, „die mög-
lichst prägnant die jeweiligen Charakteristika der Typen zum Ausdruck bringt“. 
Da es sich bei den befragten Personen (und auch bei der Forscherin) um Eng-
lischlehrkräfte handelt, wurden vier bekannte Sehenswürdigkeiten Londons für 
die Beschreibung der Muster ausgewählt, die prägnant die Merkmale der einzel-
nen Muster zum Ausdruck bringen: (1) The Shard, (2) Isle of Dogs, (3) London 
Eye und (5) Piccadilly Circus. Aus welchen Gründen die jeweilige Bezeichnung 
der Muster gewählt wurde, wird bei der Ergebnisdarstellung der einzelnen Mus-
ter erläutert.  
• Beschreibung der Muster/explizite Zuordnung der Einzelfälle zu den ge-
bildeten Mustern/Zusammenhangsanalyse/komplexe Zusammenhänge 
zwischen Typen und anderen Kategorien 
Die „Beschreibung der Muster“, die „explizite Zuordnung“, die „Zusammen-
hangsanalyse“ sowie die „komplexen Zusammenhänge“ werden in einem Schritt 
durchgeführt, da bei der Beschreibung der Muster mithilfe von illustrativen Zita-
ten sich gleichzeitig eine Zuordnung der einzelnen Englischlehrkräfte anbietet, 
um rekursive Schleifen zu vermeiden. Die Zusammenhangsanalyse besteht in 
einer Beschreibung der Merkmale der einzelnen Muster und in der Darstellung, 
inwiefern die Ergebnisse abhängig von sekundären Variablen (Schulform, 
Zweitfach, Dienstalter) sind. In der letzten Phase der Analyse werden Zusam-
menhänge zwischen den einzelnen Mustern und anderen Kategorien (vgl. Kapi-
tel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.) durchgeführt. Da 
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in Kapitel 7.3.3 eine thematische, inhaltliche Analyse der Daten durchgeführt 
wurde, können in der komplexen Zusammenhangsanalyse Rückgriffe auf diese 
thematischen Kategorien durchgeführt werden. Das Ergebnis dieser Phasen wird 
in den folgenden Unterkapiteln anhand der einzelnen Muster dargestellt und ver-
tiefend interpretiert. Um die Ergebnisse dann überblickartig zusammenzufassen, 
wird ein zweidimensionales Koordinatensystem erstellt (vgl. Kuckartz 2016). 
8.1.1 The Shard 
„The Shard“ ist das höchste Gebäude Europas und zeichnet sich durch seine be-
sondere Form aus. Mit diesem Muster werden Englischlehrkräfte beschrieben, 
die die Vorgaben, die von den Bildungsstandards, dem Bildungsplan Bremen 
sowie insbesondere von Lehrwerken getätigt werden, nach eigenen Aussagen 
1:1 umsetzen. Die Ergebnisse, die zur Bildung der Merkmalsausprägung „The 
Shard“ geführt haben, sowie die Gründe, die die Englischlehrkräfte dieses Mus-
ters dazu bewogen haben könnte, die Vorgaben genau umzusetzen, sollen im 
Folgenden erläutert und diskutiert werden.  
Bereits anhand der Fragebogendaten ist die Vermutung entstanden, dass ei-
nige Englischlehrkräfte unter Kompetenzorientierung eine Förderung der four 
skills verstehen. Die Interviewdaten bestätigen dies, da auch hier der erste Im-
puls der meisten Englischlehrkräfte war, auf die Frage, was für sie Kompetenz-
orientierung sei, die four skills zu nennen. Das erste Merkmal, welches die Eng-
lischlehrkräfte des „The Shard“-Musters charakterisiert, besteht demnach darin, 
dass sie unter Kompetenzorientierung eine Orientierung an den four skills ver-
stehen. Kapitel 2.3.2 hat gezeigt, dass zur Kompetenzorientierung die dienende 
Funktion von Grammatik und die Problemlöseorientierung gehören, die die 
Kompetenzorientierung beispielsweise von der Handlungsorientierung abhebt. 
Die Befürchtung von Hallet (2011), dass nicht klar ist, warum sich der Fremd-
sprachenunterricht durch die Kompetenzorientierung verändern sollte, könnte 
als nicht relevant erachtet werden, wenn sich anhand der Fragebogen- sowie In-
terviewdaten abzeichnen würde, dass die anderen konstitutiven Merkmale der 
Kompetenzorientierung eine Rolle im Englischunterricht spielen. 
Die Interviewdaten zeigen allerdings, dass für die Englischlehrkräfte, die 
dem Muster „The Shard“ zugeordnet werden können, diese konstitutiven Merk-
male der Kompetenzorientierung nicht leitend sind. Diese Interpretation soll im 
Folgenden unter Rückbezug der Ergebnisse der Fragebogenerhebung sowie der 
Interviews diskutiert werden. Es soll herausgestellt werden, aus welchen Grün-
den die „The Shard“-Englischlehrkräfte eine „Weinert geschrumpft“-Definition 
von Kompetenzorientierung haben (Herzog 2013: 39).  
Die Interpretation der Ergebnisse der Fragebogenstudie (vgl. Kapitel 6.3) 
hat gezeigt, dass die dienende Funktion von Grammatik ein zentraler Diskussi-
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onspunkt bezüglich der Kompetenzorientierung ist. Die Interviewdaten weisen 
ebenfalls daraufhin, dass die Befragten die dienende Funktion von Grammatik 
zwar als sinnvoll erachten, aber es trotzdem als elementar ansehen, dass gewisse 
grammatikalische Inhalte (z. B. die unregelmäßigen Verben) auswendig gelernt 
werden sollten. Die Fragebogendaten und die Interviewdaten zeigen demnach, 
dass den Englischlehrkräften eine Kombination aus Anwendung von Grammatik 
sowie explizitem Grammatikwissen wichtig ist. Die Antworten der Englisch-
lehrkräfte im Interview weisen darauf hin, dass nicht allen Englischlehrkräften 
die dienende Funktion von Grammatik deutlich ist. Das lässt den Rückschluss 
zu, dass die dienende Funktion von Grammatik in den seltensten Fällen stringent 
praktiziert wird, sodass immer noch ein grammatikalisch orientierter Ansatz im 
Englischunterricht dominieren könnte. Da der Englischunterricht − wie Kapitel 
3.2.4 gezeigt hat − im Kern Lehrbucharbeit ist, ist dieses Ergebnis anschlussfä-
hig an die Ergebnisse der Lehrwerkanalyse, bei der ebenfalls herausgestellt wer-
den konnte, dass die dienende Funktion von Grammatik nur selten stringent in 
Lehrwerken umgesetzt wird (vgl. Kapitel 3.2.4). Ein weiteres konstitutives 
Merkmal der Kompetenzorientierung − die Problemlöseorientierung − wurde 
ebenfalls anhand des Fragebogens als Merkmal identifiziert, welches den Eng-
lischlehrkräften mehrheitlich nicht bekannt ist. Die Interviewdaten bestätigen 
diese Vermutung, da nur zwei Englischlehrkräfte explizit etwas mit dem Begriff 
der Problemlöseorientierung anfangen sowie diesen erklären konnten. Eine Eng-
lischlehrkraft konnte die Problemlöseorientierung bezogen auf ihr Zweitfach 
Biologie24 erklären, das heißt, es scheint so zu sein, dass der Mehrheit der Eng-
lischlehrkräfte nicht deutlich ist, was Problemlöseorientierung für den Englisch-
unterricht bedeutet. 
Die Frage, die sich anhand dieser Ergebnisse stellt, ist, wo das Verständnis 
der Englischlehrkräfte von Kompetenzorientierung seinen Ursprung hat. Die 
folgende mögliche Beantwortung dieser Frage wird auf eine zentrale Problema-
tik hinweisen, die aus einer Educational Governance-Perspektive als Mehrebe-
nenproblem bezeichnet werden kann. Zu der „The Shard“-Gruppe gehören Eng-
lischlehrkräfte, die unter Kompetenzorientierung eine Förderung der four skills 
verstehen und denen die dienende Funktion von Grammatik sowie die Problem-
löseorientierung nicht geläufig sind bzw. diese − nach eigenen Aussagen − nicht 
oder nur teilweise umsetzen. Diese Definition spiegelt zu einem großen Teil das 
                                           
24  Im Bildungsplan Naturwissenschaften (Biologie, Chemie, Physik) für die Ober-
schule wird Problemlöseorientierung auch explizit − anders als beim Bildungs-
plan Englisch − konkretisiert: „Darüber hinaus erwerben sie die Fähigkeit, 
Probleme zu erkennen, sich kritisch mit bestehenden Meinungen und Urteilen 
auseinanderzusetzen und sich eine eigene Meinung auf der Grundlage gesicher-
ter naturwissenschaftlicher Erkenntnisse zu bilden“ (Die Senatorin für Bildung 
und Wissenschaft 2010: 6; Hervorhebung: Y. S.).  
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Verständnis von Kompetenzorientierung wider, welches in den Bildungsstan-
dards, im Bildungsplan Bremen und den älteren Ausgaben der Lehrwerke ent-
halten ist. Die Tendenz unter Kompetenzorientierung die Förderung von Fertig-
keiten im Englischunterricht zu verstehen, hat sich bereits in der Lehrwerkana-
lyse und im Bildungsplan Bremen abgezeichnet (vgl. Kapitel 2.2.4). In älteren 
Ausgaben der Lehrwerke sind noch explizit die four skills gelistet, während in 
den neueren Lehrwerken die four skills als Kompetenzen bezeichnet werden 
(vgl. Kapitel 3.2.4). Auch im Bildungsplan ist die Darstellung verwirrend und 
suggeriert, dass unter Kompetenzen die four skills verstanden werden. Unter 
Kompetenzorientierung eine Förderung der four skills zu verstehen − schaut 
man sich die Definition in der Klieme-Expertise (2003) oder auch von Weinert 
(2002) an − ist ein Teil von Kompetenzorientierung im Englischunterricht, doch 
unter Kompetenzorientierung fast ausschließlich eine Förderung der four skills 
zu verstehen, ist eine Tendenz, die von Vertretern/-innen der Fremdsprachendi-
daktik als fatal bezeichnet wird, da nicht klar ist „warum sich der Fremdspra-
chenunterricht durch die Kompetenzorientierung verändern sollte“ (Hallet 2011: 
43). Die Schlussfolgerung, dass sich Englischlehrkräfte an diesen Dokumenten 
orientieren, schließt an das Ergebnis der Fragebogenerhebung an.  
Auf die Frage, welche Dokumente für die Englischlehrkräfte bei der Unter-
richtsvorbereitung leitend sind, antworten sie mehrheitlich, dass sie vor allem 
Lehrwerke, die schulinternen Curricula sowie den Bildungsplan heranziehen 
(vgl. Kapitel 6.3). Die Tendenz, Kompetenzen auf die traditionellen four skills 
zu reduzieren, zeichnet sich auch im Bildungsplan ab, der sich demnach an den 
Vorgaben der Bildungsstandards orientiert (vgl. Kapitel 2.2.4). Ebenso haben 
sich die Lehrwerke an den Bildungsstandards und dem Bildungsplan orientiert, 
welches in Kapitel 3.2.4 analysiert wurde. Somit liegt die Vermutung nahe, dass 
zwischen der Ebene der Zentrale über die für Englischlehrkräfte zentralen Do-
kumente (Bildungsstandards, Bildungsplan sowie Lehrwerke) eine enge bzw. 
strenge Verbindung zu den Lehrkräften besteht. Diese Schlussfolgerung ergibt 
sich, da das Verständnis von Kompetenzorientierung und Kompetenz, welches 
die Lehrkräfte haben, sich mit den Vorgaben, u. a. der den Bildungsstandards, 
zu großen Teilen deckt (vgl. Kapitel 3.1.3 und Untersuchungsschwerpunkt 4, 
Kapitel 5.2) Eine enge Kopplung zwischen Akteuren ist − wie Kapitel 3.1.3 ge-
zeigt hat − mit der Vorstellung des Vorteils verbunden, dass sich die Akteure bei 
einer strengen Kopplung nicht den Entscheidungen, die auf anderen Ebenen ge-
troffen werden, entziehen können, sodass die Ebene der Zentrale einen Einfluss 
auf die anderen Ebenen ausüben kann. Dieser Vorteil einer engen Kopplung ist 
bei der Reform der Kompetenzorientierung als Nachteil anzusehen: Dadurch, 
dass die Lehrkräfte − den Indizien zufolge − mit der Ebene der Zentrale eng 
verbunden sind, übernehmen sie die − aus der Sicht der Fremdsprachendidaktik 
− unzureichende Definition von Kompetenz („Weinert geschrumpft“ (Herzog 
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2013: 39)). Dies hat einen unmittelbaren Einfluss auf den Englischunterricht, 
sodass davon auszugehen ist, dass der von der Bildungspolitik postulierte „Para-
digmenwechsel“ im Englischunterricht der „The Shard“-Englischlehrkräfte auf-
grund der engen Kopplung zwischen den Ebenen nicht eingetreten sein kann.  
Bislang gingen Autoren wie Merkens (2006), Weick (1976) sowie Benz 
(2000) davon aus, dass die Ebenen des Bildungssystems lose miteinander ver-
bunden sind. In dieser Arbeit konnten anhand der Analyse, was Englischlehr-
kräfte unter Kompetenzorientierung verstehen, Indizien dafür gesammelt wer-
den, dass die Verbindung zwischen der Ebene der Bildungspolitik und den Eng-
lischlehrkräften, die Merkmale von „The Shard“ aufweisen, als eher eng zu be-
zeichnen ist. Somit ist die Befürchtung, dass nicht klar ist, „warum sich der 
Fremdsprachenunterricht durch die Kompetenzorientierung verändern sollte“ 
(Hallet 2011: 43), für die Englischlehrkräfte, die aufgrund ihrer Merkmale der 
Gruppe „The Shard“ zugeordnet werden können, als real zu bezeichnen. Darü-
ber hinaus kann anhand der Ergebnisse der initiierenden Textarbeit geschluss-
folgert werden, dass zwischen den „The Shard“-Englischlehrkräften und der 
Ebene der Fachdidaktik eine lose bzw. vielleicht sogar keine Kopplung besteht, 
da ausgehend von den Daten keinerlei expliziten und/oder impliziten Bezüge zur 
Fachdidaktik herausgestellt werden konnten. Die Vorteile einer losen Kopplung, 
die darin besteht, dass sich eine eventuell auftretende Störung der einen Ebene 
nicht auf die andere Ebene des Systems auswirkt oder aber, dass sich die Akteu-
re den Entscheidungen der anderen Ebenen zu Teilen entziehen können, ist im 
Fall des Verhältnisses zwischen Fremdsprachendidaktik und „The Shard“-
Englischlehrkräften als Nachteil anzusehen.  
Die Frage, die sich anhand dieser Ergebnisse stellt, ist, aus welchen Grün-
den Englischlehrkräfte die Vorgaben der Bildungspolitik den Indizien zufolge 
1:1 übernehmen. Bislang wurde in der Forschung zu Implementationsprozessen 
davon ausgegangen, dass Lehrkräfte Vorgaben nicht 1:1 umsetzen bzw. eine 
Rekontextualisierung vornehmen, indem sie die Vorgaben abändern, interpretie-
ren und an ihren Kontext anpassen (vgl. Kapitel 3.1.4). Anhand der Daten der 
Englischlehrkräfte, die Merkmale der „The Shard“-Gruppe aufweisen, konnten 
keine Rekontextualisierungsprozesse aufgedeckt werden. Die Fragebogendaten 
und auch die Interviewdaten bieten dazu mögliche Erklärungsansätze, die im 
Folgenden diskutiert werden. Diese führen zu weiteren Merkmalen, die die „The 
Shard“-Englischlehrkräfte charakterisiert.  
Zunächst zeigen die Ergebnisse der Interviewdaten, dass Englischunterricht 
im Kern Lehrwerkunterricht ist, da eine Nutzung des Lehrwerks viele Vorteile 
mit sich bringt (u. a. wird von den Englischlehrkräften das Argument der Zeit-
ökonomie genannt) (vgl. Kapitel 7.3). Dieses Ergebnis bestätigt Thalers Be-
obachtungen (2011: 15 f.), der ebenfalls feststellt, dass das Lehrwerk im Fremd-
sprachenunterricht der Sekundarstufe I eine „dominante Stellung“ und „die 
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Funktion eines heimlichen Lehrplans“ einnimmt. Das Lehrwerk fungiert dem-
nach als eine Art Mittler zwischen den Vorgaben der Bildungspolitik und dem 
eigentlichen Unterricht. Das birgt einige Gefahren, die beispielsweise von 
McGrath (2002: 8) mithilfe von Metaphern beschrieben werden: Das Lehrwerk 
wird als crutch, holy book oder straightjacket bezeichnet. Im deutschsprachigen 
Raum bezeichnet Möller (2016: 12) das Lehrwerk beispielsweise als „didakti-
scher Diktator“. Trotz dieser Nachteile, die anhand der verwendeten Metaphern 
deutlich werden, gehört laut Thaler (2011: 18) zu den Vorteilen des Lehrwerks, 
dass sich damit Neuerungen „am effektivsten“ im Englischunterricht verbreiten 
lassen. Das Lehrwerk kann demnach − je nachdem, wie die Lehrkräfte damit 
umgehen − als förderlicher bzw. hinderlicher Faktor für die Implementation ei-
ner Neuerung in den Englischunterricht gelten.  
Zwischen den Lehrwerken, vertreten durch die Akteure der Schulbuchver-
lage, und den Englischlehrkräften der Gruppe „The Shard“ besteht den Ergeb-
nissen zufolge eine enge Kopplung. Diese Schlussfolgerung wird auch durch die 
Ergebnisse der Analyse des Materials, welches in den Interviews besprochen 
wurde, gestützt (vgl. Kapitel 7.3). Diese enge Verbindung zwischen den Lehr-
kräften und dem Lehrwerk stellt im Falle der Kompetenzorientierung einen hin-
derlichen Faktor für die Umsetzung der Kompetenzorientierung in den Eng-
lischunterricht dar (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 3 in Kapitel 5.2). Da das 
Lehrwerk nicht nur für die „The Shard“-Englischlehrkräfte einen großen Stel-
lenwert einnimmt, müssten die Schulbuchverlage in die Darstellung der Ebenen 
(vgl. Abbildung 11 in Kapitel 3.1.3) aufgenommen werden. Diese sind als ein 
konstitutiver Faktor anzusehen, der das Bildungssystem aus der Perspektive des 
Englischunterrichts aktiv mitgestaltet, da die Lehrwerke eng an die Englisch-
lehrkräfte gekoppelt sind. Die Bedeutung des Lehrwerkes ist demnach ein mög-
licher Erklärungsansatz dafür, dass die Kompetenzorientierung − so wie von den 
Bildungsstandards vorgegeben − zu einem Großteil von den Englischlehrkräften 
übernommen wird. Diese enge Kopplung zwischen den „The Shard“-
Englischlehrkräften kann darüber hinaus auch als Vorteil angesehen werden: 
Sobald neuere Lehrwerke von den Englischlehrkräften verwendet werden, wer-
den – so vermutet die Forscherin ausgehend von den Ergebnissen – auch Merk-
male der Kompetenzorientierung umgesetzt.  
Ein weiterer Ansatz, der erklären könnte, aus welchen Gründen Englisch-
lehrkräfte der Gruppe „The Shard“ die Vorgaben der Bildungsstandards über-
wiegend umsetzen, obwohl sie aus einer fachdidaktischen Perspektive nicht 
sinnvoll sind (vgl. Kapitel 2.3.2), ist die Vorstellung einer Deprofessionalisie-
rung des Lehrerberufs. Dieser Interpretationsansatz soll im Folgenden anhand 
der Daten der vorliegenden Studie und eines Aufsatzes von Tröhler (2014) er-
läutert werden.  
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Die Interviewdaten zeigen bei einer gleichzeitigen Betrachtung der Katego-
rien „Definition von Kompetenzorientierung“ und „empfundene Expertise“ (vgl. 
Kapitel 7.3.2), dass vor allem die Englischlehrkraft, die sich stark auf das Lehr-
werk verlässt und es auch bei der Definition von Kompetenzorientierung heran-
zieht, sich selbst eine geringe Expertise zuschreibt. Lehrer C betont immer wie-
der „Ich bin kein Experte“ (C, 8; 10) und spricht von seiner Abhängigkeit vom 
Lehrwerk („Ich bin schon sehr abhängig von das [das Lehrwerk], muss man sa-
gen“ (C, 40)). In Kapitel 3.2.4 des Theorieteils wurden in Anlehnung an Kurtz 
(2011) drei Typen beschrieben, die es ermöglichen, das Nutzungsverhalten des 
Lehrwerks von Lehrkräften zu kategorisieren (Typ A: starke Nutzung; Typ B: 
teilweise Nutzung; Typ C: kaum Nutzung). Dadurch, dass Lehrer C immer wie-
der das Lehrwerk als Hauptreferenzwerk hinzuzieht, könnte er dem Typ A 
(„Lehrkräfte, die sich voll und ganz an das jeweils eingeführte Unterrichtswerk 
und die dort vorgefundene sprachliche und inhaltliche Progression halten (…)“ 
(Kurtz 2011: 6)) zugeordnet werden. Doch diese Einteilung in Typen bei der 
Lehrwerknutzung erklärt noch nicht, aus welchen Gründen Lehrkraft C sich so 
eng an das Lehrwerk hält. Zieht man die Argumentation von Tröhler (2014) hin-
zu und betrachtet die Kombination der Kategorien „Definition von Kompetenz-
orientierung“ sowie „empfundene Expertise“ aus der Interviewanalyse, dann 
könnte es sein, dass sich diese Lehrkräfte selbst kein Expertenwissen zuschrei-
ben, da ihnen das System der large-scale assessments suggeriert, dass das Wis-
sen von Lehrwerken und Tests, wie z. B. PISA, Vorrang vor ihrem Praxiswissen 
hat. In dieser Herrschaftsform, die Tröhler (2014) als Expertokratie/ Technokra-
tie bezeichnet, wird das Wissen der Lehrkräfte marginalisiert und der Lehrerbe-
ruf dadurch deprofessionalisiert. Laut Tröhler (2014) ist die Redewendung, die 
die OECD in diesem Kontext nutzt, sehr informativ: „May I say that, in this con-
text, the fight for education is too important to be left solely to the educators“ 
(OECD 1961: 35). Lehrkraft C könnte demnach für einen Typ Lehrkraft stehen, 
der sich selbst durch die Zunahme der Bedeutung von large-scale assessments 
kein Expertenwissen (mehr) zuschreibt. Aus diesem Grund hält er sich eng an 
die Vorgaben des Lehrwerks und verlässt sich auf diese Vorgaben. Die Be-
schreibung eines reflective practitioner scheint für diesen Typ Lehrkraft dem-
nach nicht angemessen (vgl. Schön 1984). Dass die starke Orientierung am 
Lehrwerk an der Deprofessionalisierung des Lehrerberufs liegt, ist nur ein Er-
klärungsansatz, der in weiteren Forschungsarbeiten überprüft werden müsste, da 
in dieser Arbeit − aufgrund des relativ kleinen Stichprobenumfangs − lediglich 
Indizien für eine Interpretation gesammelt werden können. Ein Merkmal des 
„The Shard“-Musters ist − ausgehend vom Erklärungsansatz einer Deprofessio-
nalisierung − ein geringes Expertiseempfinden der Englischlehrkräfte.  
Dieses könnte nicht nur aus der Deprofessionalisierung des Lehrerberufs 
resultieren, sondern auch aus einer geringen Selbstwirksamkeitsüberzeugung, 
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verstanden als „(…) die Überzeugungen, inwieweit sich Personen in der Lage 
sehen, bestimmte Aufgaben − auch unter schwierigeren Bedingungen − erfolg-
reich zu bewältigen“ (Kunter, Pohlmann 2009: 269). Dieser Faktor wurde im 
theoretischen Teil dieser Arbeit in Kapitel 3.2.2 im Hinblick daraufhin disku-
tiert, inwiefern er einen Einfluss auf den Umgang der Lehrkräfte mit einer Re-
form hat. Der Faktor der Selbstwirksamkeitsüberzeugung ist eng verwoben mit 
dem Bereich der Einstellungen. Forschungen dazu haben gezeigt, dass Lehrkräf-
te, die eine hohe Selbstwirksamkeitsüberzeugung haben, auch eine positivere 
Einstellung in Bezug auf die Reform haben (vgl. u. a. ebd.). Da anhand der Er-
gebnisse der Fragebogenerhebung festgestellt wurde, dass die Mehrheit der Eng-
lischlehrkräfte eine positive Einstellung in Bezug auf die Kompetenzorientie-
rung hat, ist fraglich, inwiefern der Faktor der Selbstwirksamkeitsüberzeugun-
gen zur Interpretation, aus welchen Gründen die Englischlehrkräfte ein geringes 
Expertiseempfinden haben, herangezogen werden kann. Aus diesem Grund wird 
das Merkmal der geringen Selbstwirksamkeitsüberzeugung nicht mit in die 
Merkmale des Musters von „The Shard“ aufgenommen.  
Die Interviewdaten weisen darüber hinaus auf weitere Erklärungsansätze 
hin, aus welchen Gründen sich Englischlehrkräfte auf das Lehrwerk sowie die 
Vorgaben der Bildungsstandards verlassen. Diese sollen im Folgenden anhand 
des Theorieteils und der erhobenen Daten diskutiert werden. 
Kapitel 2.2 des Theorieteils hat gezeigt, dass der Begriff der Kompetenz 
sehr diffus ist und − je nachdem, welche Perspektive man einnimmt − unter-
schiedliche Bedeutungsfacetten aufweist. Eine Englischlehrkraft äußerte eben-
falls im freien Teil des Fragebogens die Kritik am Kompetenzbegriff und be-
zeichnet den Begriff als „absurd“ (vgl. Kapitel 6.2). Die Kritik wird auch von 
den Englischlehrkräften im Interview aufgenommen. Die Daten zeigen, dass 
zwei Englischlehrkräfte einen eindeutigen Entwicklungsbedarf beim Kompe-
tenzbegriff sehen, da der Begriff u. a. inflationär gebraucht wird und somit mitt-
lerweile zu einer Art „Sprachhülle“ geworden ist (D, 30). Der inflationäre Ge-
brauch des Kompetenzbegriffs wird ebenfalls anhand der Interviewdaten deut-
lich, da von vielen Englischlehrkräften eine Reihe basaler Fähigkeiten als Kom-
petenzen bezeichnet werden. Dazu zählen beispielsweise die „Vokabel-, Sprach-
, Wortschatzkompetenz“ (E, 4), „Umgang mit unbekanntem Vokabular“ (G, 6), 
„mit einem Wörterbuch umgehen“ (C, 8), „Strukturierung“ (B, 6). Die Auswahl 
der Beispiele zeigt, „dass man vieles an diese Kompetenz ranhängen“ kann (E, 
4). Das weist auf das zentrale Problem bei der Kompetenzorientierung hin: Die 
Daten zeigen, dass die Englischlehrkräfte verunsichert sind, was unter Kompe-
tenz und Kompetenzorientierung überhaupt verstanden wird. Lehrkraft A bestä-
tigt diese Interpretation, indem sie sagt: „Das ist wieder die Unsicherheit, was ist 
eigentlich Kompetenzorientierung?“ (A, 8). Die Daten zeigen somit, dass die 
Voraussetzung für die Implementation einer Reform deren Verständlichkeit ist. 
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Es handelt sich hierbei um einen essenziellen Faktoren, damit die Reform umge-
setzt werden kann (vgl. Kapitel 6.3.2). 
Die Erläuterungen zeigen, dass eine weitere Merkmalsausprägung der „The 
Shard“-Gruppe eine Verunsicherung ist, was genau Kompetenzorientierung für 
den Englischunterricht bedeutet. Diese ist dadurch entstanden, dass der Kompe-
tenzbegriff diffus ist. Es entsteht eine Kausalkette, die dazu führt, dass sich die 
meisten Englischlehrkräfte auf das Lehrwerk und somit auf die Vorgaben ver-
lassen: Dadurch, dass der Kompetenzbegriff diffus und zum Teil missverständ-
lich ist, sind die Englischlehrkräfte verunsichert und verlassen sich aufgrund ih-
rer Verunsicherung auf das Leitmedium des Englischunterrichts (das Lehrwerk), 
da es ihnen eine Art Anker bietet. Sie reflektieren allerdings zu einem Großteil 
nicht, was unter Kompetenzorientierung verstanden werden könnte. Dadurch, 
dass sie nicht reflektieren, verlassen sie sich weiterhin auf das Lehrwerk und 
ändern ihre Unterrichtsweise nicht.  
Betrachtet man die Situation in Bremen (vgl. Kapitel 3.2.1), gepaart mit 
den Änderungen, die sich in den letzten Jahren für den Fremdsprachenunterricht 
ergeben haben – u. a. die Verabschiedung des GeR sowie der Bildungsstandards 
− und anderer Reformen, wie z. B. die Verkürzung der Schulzeit bis zum Abitur 
(G8), dann könnte es sein, dass diese Fülle von Reformen bei Lehrkräften „ein 
Gefühl der Orientierungslosigkeit hervorruft“ (Hallet, Königs 2010: 58). Dem-
nach könnte die Vermutung aufgestellt werden, dass Lehrkräfte sich auf das 
Lehrwerk verlassen, da es ihnen „eine zumindest subjektiv empfundene Sicher-
heit über Auswahl und Anordnung der Lerngegenstände vermittelt“ (ebd.). 
Kurtz (2010: 153) formuliert die Annahme, dass Lehrkräfte „unter dem gegen-
wärtigen Regime der sogenannten Kompetenz-, Standard- und Ergebnisorientie-
rung“ sich noch stärker auf das Lehrwerk beziehen und der dargebotenen Abfol-
ge der Inhalte folgen, um die Kompetenzen, die in den Bildungsstandards und 
dem Bildungsplan vorgegeben sind „erwartungsgemäß zu entwickeln“. Rossas 
(2016: 113) Daten beweisen diese Vermutung, da eine Lehrkraft bei der Befra-
gung angibt, dass die Tendenz dahin geht „wieder Lehrbuchunterricht zu ma-
chen“. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bestätigen die Aussage dieser 
Lehrkraft.  
Ein weiterer Erklärungsansatz, der verdeutlichen könnte, aus welchen 
Gründen diese Englischlehrkräfte die Vorgaben der Bildungspolitik nicht rekon-
textualisieren (vgl. Kapitel 3.1.4), das heißt, sich die Kompetenzorientierung zu 
eigen zu machen, ist der folgende: Ein zentrales Ergebnis der Fragebogenerhe-
bung lautet, dass eine Bedingung, die sich förderlich auf die Implementation ei-
ner Reform auswirken könnte und die anhand der Daten speziell für den Eng-
lischunterricht identifiziert werden konnte, ist, dass ein Diskurs über die Re-
form, z. B. im Rahmen von Fachkonferenzen, stattfinden muss. Vor allem die 
Fragebogendaten zeigen, dass bislang ein geringer Austausch über die Kompe-
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tenzorientierung stattgefunden hat. Die Interviewdaten bestätigen diese These, 
da die Englischlehrkräfte mehrheitlich berichten, dass sie sich an keinen Diskurs 
über die Kompetenzorientierung erinnern können bzw. feststellen, dass auch 
jetzt kein Diskurs stattfindet. Darüber hinaus geben die Englischlehrkräfte im 
Fragebogen mehrheitlich an, bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung 
teilweise auf sich alleine gestellt zu sein und auch nur partiell von Arbeitsgrup-
pen Unterstützung zu erfahren (vgl. Kapitel 6.2). Die erläuterten Erkenntnisse 
sollen im Folgenden bezogen auf die Wahl des Begriffs „The Shard“ zusam-
mengefasst werden.  
„The Shard“ ist das höchste Gebäude in Europa und weist folgende Merk-
male auf: Das Gebäude sieht aus wie ein Splitter, das heißt, es läuft oben spitz 
zu und wird nach unten immer breiter. Die einzelnen Etagen sind von außen 
nicht voneinander unterscheidbar; es scheint so zu sein, als ob sie ineinander 
übergehen. Diese Sehenswürdigkeit wurde als Bezeichnung für Englischlehr-
kräfte ausgewählt, die folgende Merkmale aufweisen: Zunächst nehmen diese 
Englischlehrkräfte keine Rekontextualisierung der Kompetenzorientierung vor: 
Sie übernehmen die Vorgaben der Bildungspolitik, die top-down initiiert worden 
sind. Die Bildungspolitik befindet sich in der Hierarchie ganz oben (das ent-
spricht bei „The Shard“ der Spitze) und gibt die Vorgaben an die Praxis über die 
Dokumente (Bildungsstandards, Bildungsplan sowie Lehrwerke) an die Lehr-
kräfte weiter (bei „The Shard“ die Basis). Die „The Shard“-Englischlehrkräfte 
weisen demnach eine enge Kopplung zur Ebene der Bildungspolitik sowie zu 
den Lehrwerken auf (das entspricht bei „The Shard“ den optisch ineinander 
übergehenden Etagen) und sind lose gekoppelt zur Fachdidaktik (analog zu „The 
Shard“ (deutsch: Splitter) sowie die Vorstellung, dass die Englischlehrkräfte 
sich von der Fachdidaktik metaphorisch gesehen „abgesplittert“ haben)). Nimmt 
man die Perspektive der Bildungspolitik ein, dann sind die „The Shard“-
Englischlehrkräfte als Idealmuster für Implementationsprozesse anzusehen, da 
sie die Vorgaben der Bildungspolitik den Ergebnissen zufolge umsetzen.  
Die Erklärungsansätze, aus welchen Gründen die Englischlehrkräfte die 
Vorgaben nicht rekontextualisieren, führen zu weiteren Merkmalen: Zunächst 
nehmen die Englischlehrkräfte keine Rekontextualisierung vor, da sie über ein 
geringes Expertiseempfinden, u. a. bedingt durch die Vorstellung einer Depro-
fessionalisierung des Lehrerberufs, verfügen. Weiterhin sind diese Englischlehr-
kräfte sich unsicher, was Kompetenzorientierung bedeutet. Diese Verunsiche-
rung entsteht u. a. aufgrund des Kompetenzbegriffs, der diffus und missver-
ständlich ist. Ein weiteres Merkmal dieser Gruppe ist, dass sie bei der Umset-
zung der Kompetenzorientierung auf sich alleine gestellt ist und Unterstützung 
in Form eines Austauschs, beispielsweise bei Fachkonferenzen, fehlt. Bei den 
Englischlehrkräften, die aufgrund ihrer Merkmale der „The Shard“-Gruppe zu-
gewiesen werden können, ist anhand der Interpretation sowie Diskussion der 
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Ergebnisse davon auszugehen, dass sich der Englischunterricht nicht bzw. nur 
teilweise verändert hat. Die „The Shard“-Englischlehrkräfte unterscheiden sich 
in mehreren Punkten von den Englischlehrkräften der anderen Muster, die im 
Folgenden diskutiert werden. 
8.1.2 London Eye 
Das zweite Muster, welches anhand der erhobenen Daten erstellt werden konnte, 
trägt den Namen „London Eye“, welches das höchste Riesenrad Europas und 
eines der Wahrzeichen Londons ist. Zu diesem Muster gehören die Englisch-
lehrkräfte, deren Schulzeit einen großen Einfluss auf ihre Vorstellung von Kom-
petenzorientierung hat. Diese Feststellung wurde bereits im Jahre 1983 von 
Altmann mit den Worten: „Teachers teach as they were taught, not as they were 
taught to teach“ auf den Punkt gebracht (Altmann 1983: 24). Analog zum Un-
terkapitel zu „The Shard“ soll diese Interpretation im Folgenden ausgeführt so-
wie diskutiert werden.  
Im vorherigen Unterkapitel wurde auf eine Kausalkette eingegangen, die 
davon ausgeht, dass die befragten Englischlehrkräfte ihre Unterrichtsweise im 
Zuge der Kompetenzorientierung u. a. nicht ändern, weil sie sich an die Vorga-
ben der Lehrwerke halten. In den Interviews (vor allem anhand der Analyse der 
Materialien) hat sich herauskristallisiert, dass dieses Merkmal nicht auf alle 
Englischlehrkräfte zutrifft. Bei zwei Englischlehrkräften scheint die eigene 
Schulzeit einen großen Einfluss auf ihre Vorstellung von Englischunterricht zu 
haben. Diese Annahme wird durch die Forschung von u. a. Kiel et al. (2011) un-
terstützt, die gezeigt haben, dass die eigene Schulzeit Lehrkräfte sehr prägt, so-
dass sie implizit und teilweise auch explizit einen ähnlichen Unterrichtsstil ein-
nehmen sowie nach dem methodischen Vorbild ihrer Schulzeit unterrichten. 
Diese Ergebnisse zeigen sich ebenfalls bei zwei Englischlehrkräften in den In-
terviews. Die Englischlehrkräfte und ihr teilweise expliziter sowie impliziter 
Bezug zur eigenen Schulzeit sollen im Folgenden dargestellt werden, bevor 
dann die Merkmale dieses Musters diskutiert werden. 
Lehrkraft A betont, dass sie eine Orientierung an Grammatik als wichtig 
empfindet − als Beispiel nennt sie das Auswendiglernen der unregelmäßigen 
Verben −, da sie eine Fokussierung auf Grammatik während ihrer eigenen 
Schulzeit erfahren hat (vgl. A, 38). Sie empfindet es als ungerecht, dass sie frü-
her dafür „Fünfen und Sechsen kassiert“ hat, wenn sie die Verben nicht auswen-
dig gelernt hat und fragt sich, bezogen auf ihre Schüler/-innen: „Warum kom-
men die denn damit durch?“ (A, 92). Sie kommt zu dem Schluss: „Früher war 
das selbstverständlich“ (A, 88). Anhand ihrer Äußerungen wird deutlich, dass 
sie heute als Lehrerin zum Teil so unterrichtet, wie sie früher selbst als Schülerin 
unterrichtet wurde. Das Referendariat, das sie erst vor Kurzem abgeschlossen 
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hat, scheint im Vergleich mit ihren Erlebnissen während ihrer eigenen Schulzeit 
keinen so großen Einfluss auf ihre Vorstellungen von Englischunterricht zu ha-
ben.  
Für Lehrer F ist der Task-Based approach leitend bei der Unterrichtsvorbe-
reitung. Auf die Frage, wie er Kompetenzorientierung definieren würde, antwor-
tet er: „(…) von daher aufgabenorientiert unterrichten, heißt aufgabenorientier-
tes Lernen ermöglichen. So würde ich das am ehesten definieren“ (F, 36). Die 
Antwort legt dar, dass er eine Gleichsetzung von Kompetenzorientierung und 
Aufgabenorientierung vornimmt. Im Laufe des Interviews wird deutlich, dass es 
ihm sehr wichtig ist, aufgabenorientiert zu unterrichten. Anhand seiner Äuße-
rungen im Interview können Rückschlüsse auf seine eigene Schulzeit gezogen 
werden. Er beschreibt beispielsweise, dass ihn sein eigener Englischlehrer inspi-
riert sowie motiviert hat, Englisch zu studieren. Sein damaliger Lehrer hat den 
Schülern/-innen sehr viel zugetraut und beispielsweise in Jahrgang 6 Shakespea-
re behandelt (vgl. F, 30). Lehrkraft F kommt zu dem Schluss: „Also, das war an 
vielen Punkten, glaub ich, auch Aufgabenorientierung, was er da praktiziert hat“ 
(F, 30). Seine Ausführungen zeigen, dass anhand seiner Äußerungen implizit der 
Schluss gezogen werden kann, dass ihm die Aufgabenorientierung wichtig ist, 
da der Unterricht, den er zu seiner Schulzeit erfahren hat, ebenfalls aufgabenori-
entiert war. Weiterhin kann durch seine Äußerungen der Rückschluss gezogen 
werden, dass er einen Bezug zur Fremdsprachendidaktik hat, da auch Hallet 
(2011) als ein Teil von Kompetenzorientierung die Aufgabenorientierung an-
sieht und er bei der Definition von TBLL sagt „Challenging, meaningful and 
authentic. Also diese drei Kategorien aus der englischen Fachdidaktik“ (F, 6).  
Die Beispiele aus den Interviews zeigen, dass es bei zwei Englischlehrkräf-
ten so zu sein scheint, dass ihre Vorstellungen davon, wie Englischunterricht 
gestaltet werden sollte, nur teilweise von Reformen beeinflussbar ist, da sie von 
ihrer eigenen Schulzeit geprägt sind. Anders als beim „The Shard“-Muster hal-
ten sie sich nicht stringent an die Vorgaben, sondern beziehen sich nur auf die 
Bestandteile von Kompetenzorientierung, die mit in ihrer Schulzeit entstandenen 
Überzeugungen kompatibel sind. Diese Interpretation soll im Folgenden disku-
tiert werden.  
Lehrkraft A hat erst vor Kurzem das Referendariat abgeschlossen; sie be-
tont immer wieder, dass es „ganz streng“ (A, 116) geübt wurde, kompetenzori-
entiert zu unterrichten. Anhand ihrer Materialauswahl und ihren Äußerungen 
lässt sich erkennen, dass es ihr wichtig ist, die unterschiedlichen Fertigkeiten, 
die ein Bestandteil von Kompetenzorientierung sind, der Schüler/-innen zu för-
dern. Diese Art des Unterrichtens ist − wie Kapitel 2.1 gezeigt hat − nicht als 
neu zu bezeichnen, sodass davon ausgegangen werden könnte, dass Lehrkraft A 
ihren Englischunterricht ebenfalls anhand der Förderung der Fertigkeiten struk-
turiert. Bei Lehrer F ist der Bestandteil von Kompetenzorientierung, den er se-
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lektiert hat, der Task-Based approach, der auch von Hallet (2011) in die kom-
plexe Kompetenzaufgabe aufgenommen wurde.  
Bei den „The Shard“-Englischlehrkräften konnte anhand der Interviewda-
ten festgestellt werden, dass sich die Englischlehrkräfte nur in einem sehr be-
grenzten Maß mit der Kompetenzorientierung auseinandergesetzt haben. Bei der 
„London Eye“-Gruppe ist das Ausmaß, in dem sich die Englischlehrkräfte mit 
der Kompetenzorientierung auseinandergesetzt haben, unterschiedlich. Lehrkraft 
A hat beispielsweise erst vor Kurzem das Referendariat abgeschlossen und be-
tont immer wieder, wie häufig es geübt wurde, kompetenzorientiert zu unterrich-
ten (vgl. A, 116). Bei Lehrer F ist das Ausmaß der Auseinandersetzung geringer; 
er hat sich zwar mit der Thematik beschäftigt und ist auch als Fortbilder tätig, 
dennoch lassen sich anhand seiner Aussagen im Englischunterricht nur Spuren 
von Kompetenzorientierung finden. Im Unterschied zur „The Shard“-Gruppe 
übernehmen die „London Eye“-Englischlehrkräfte die Vorgaben nur teilweise. 
Es stellt sich die Frage, aus welchen Gründen sie nach dem Vorbild ihrer eige-
nen Schulzeit unterrichten, obwohl sie über Kenntnisse über die Kompetenzori-
entierung verfügen. Die Gründe sollen im Folgenden anhand der Interviewdaten 
sowie der Forschung zu diesem Thema diskutiert werden.  
Der Sachverhalt, dass sich Lehrkräfte auf ihre eigene Schulzeit beziehen, 
ist in der Lehrerausbildung „hinreichend bekannt“ und könnte ebenfalls auf die 
beschriebene Theorie nach Weick (1976) in Bezug auf lose gekoppelte Systeme 
zurückgeführt werden (Doff et al. 2017: 141). Bei den beschriebenen Englisch-
lehrkräften scheint eine eher lose Kopplung zwischen den Vorgaben − in diesem 
Fall der Bildungspolitik − und den Englischlehrkräften zu bestehen, da ihre All-
tagstheorien über die Gestaltung von Englischunterricht, die während ihrer eige-
nen Schulzeit entstanden sind, sehr ausgeprägt sind und sie sich den Vorgaben 
deshalb partiell entziehen. Tyack und Tobin (1994) haben das Phänomen, dass 
Innovationsprozesse scheitern, wenn der jeweilige Kontext einer Schule nicht 
berücksichtigt wird, in der Theorie der grammar of schooling gefasst. Diese 
wurde im theoretischen Teil der Arbeit in Kapitel 3.2.1 bei der Diskussion her-
angezogen, inwiefern eine top-down initiierte Reform die Chance hat, von den 
Innovationsrezipienten umgesetzt zu werden. Der Begriff grammar weist auf die 
regulären Strukturen und Regeln hin, die die Systemebene Schule organisieren. 
Diese grammar durch Reformen zu verändern bzw. zu beeinflussen, ist laut 
Tyack und Tobin (1994) u. a. dann möglich, wenn die Reform Anknüpfungs-
punkte an die grammar der Schule aufweist. In der vorliegenden Studie wurde 
herausgefunden, dass sich bestimmte Englischlehrkräfte Innovationsprozessen 
entziehen, da ihre Alltagstheorien, die während ihrer eigenen Schulzeit entstan-
den sind, relativ ausgeprägt sind. Analog zu Tyack und Tobins (1994) Theorie 
der grammar of schooling, könnte in diesem Zusammenhang von einer grammar 
of teaching gesprochen werden.  
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Ein weiterer Grund, aus dem sich die Englischlehrkräfte auf ihre eigene 
Schulzeit beziehen, könnte ebenfalls sein, dass sie unsicher sind, was mit Kom-
petenzorientierung gemeint ist und sich deshalb auf das ihnen Bekannte bzw. 
Vertraute berufen. Diese Interpretation wurde auch bei den „The Shard“-
Englischlehrkräften angeführt und ist darauf zurückzuführen, dass der Kompe-
tenzbegriff diffus ist und in den Bildungsstandards sowie im Bildungsplan Bre-
men missverständlich verwendet wird. Bei Lehrkraft A könnte diese Interpreta-
tion zutreffen, da sie ihre Unsicherheit bezüglich der Kompetenzorientierung 
konkret äußerte (vgl. A, 8). Trotzdem sagte sie auch, dass sie sich im Umgang 
mit der Kompetenzorientierung sehr sicher fühlt. Sie führt ihre Sicherheit auf 
das Referendariat zurück. Hier entsteht eine gewisse Ambivalenz: Einerseits ist 
sie sicher im Umgang mit der Kompetenzorientierung, andererseits äußerte sie 
ihre Unsicherheit. Dass sie ihre Unsicherheit äußerte, obwohl sie das Referenda-
riat erst vor Kurzem abgeschlossen hat, werfen Fragen hinsichtlich der Qualität 
der Lehrerausbildung auf.  
Die Interpretation, dass die „London Eye“-Englischlehrkräfte sich auf ihre 
eigene Schulzeit beziehen, da der Kompetenzbegriff diffus ist, trifft bei Lehrer F 
nur bedingt zu. Aufgrund der Art seiner Funktionsstelle sowie seinen Bezügen 
zur Fachdidaktik in seinen Äußerungen (vgl. u. a. F, 6), kann davon ausgegan-
gen werden, dass bei ihm eine enge Kopplung zur Fachdidaktik besteht (vgl. 
u. a. F, 6). Darüber hinaus ist ihm beispielsweise die dienende Funktion von 
Grammatik sehr wichtig. Er kritisiert das Lehrwerk, welches seiner Meinung 
nach zu viele grammatikorientierte Passagen hat, die „zu wenig Bezug zu diesen 
kompetenzorientierten Teilen haben“ (F, 4). Aus diesem Grund wird davon aus-
gegangen, dass er eine Vorstellung davon hat, was Kompetenzorientierung be-
deutet. Bei der initiierenden Textarbeit ist bei Lehrkraft F aufgefallen, was auch 
in dem eben genannten Zitat hervorgehoben wurde: Durch die immer wieder 
aufkommende Formulierung „diese Kompetenzorientierung“ entsteht der Ein-
druck einer Distanz zur Kompetenzorientierung. Anscheinend passt seine Vor-
stellung von Englischunterricht nicht gänzlich zur Kompetenzorientierung. Der 
Grund dafür könnte, wie bereits erwähnt, sein, dass ihn seine eigene Schulzeit 
sehr geprägt hat und er deshalb nur einzelne Bestandteile der Kompetenzorien-
tierung übernommen hat. 
Das „London Eye“ ist das größte Riesenrad Europas und weist folgende 
Merkmale auf, die für die Englischlehrkräfte, die diesem Muster zugeordnet 
wurden, ebenfalls zutrifft: Zunächst verläuft das Riesenrad in immer gleichen 
Bahnen und ist dabei mit einer maximalen Geschwindigkeit von 1 km/h relativ 
langsam.25 Von Zeit zu Zeit steigen Fahrgäste ein, die keinen dauerhaften Ein-
druck hinterlassen, da sie lediglich Spuren zurücklassen (z. B. durch vergessene 
                                           
25  Quelle: https://www.londoneye.com/ (letzter Zugriff: 10.06.2017). 
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Gegenstände). Die Englischlehrkräfte, die dieser Gruppe zugehörig sind, drehen 
sich ebenfalls − bezogen auf ihren Englischunterricht − im Kreis, da neue Ein-
flüsse von außen nur teilweise aufgenommen werden. Auch wenn die Kompe-
tenzorientierung (im übertragenden Sinn: ein Fahrgast) in ihren Kreislauf aufge-
nommen worden ist, hinterlässt sie nur Spuren (im Sinne von vereinzelten Be-
standteilen der Kompetenzorientierung). Eine Veränderung ihres Englischunter-
richts tritt demnach nur sehr langsam − wenn überhaupt − ein. 
8.1.3 Isle of Dogs 
Die „Isle of Dogs“ ist eine Halbinsel in der Themse und durch einen Tunnel mit 
dem Festland verbunden. Diese Halbinsel wurde als Muster für die Englisch-
lehrkräfte ausgewählt, die bislang keine Kenntnisse über die Kompetenzorientie-
rung haben und von Pant et al. (2008) als „Nichtengagierte“ beschrieben werden 
(vgl. Kapitel 1.2). Die Merkmale dieser Englischlehrkräfte werden im Folgen-
den beschrieben sowie diskutiert. Im Anschluss wird erläutert, aus welchen 
Gründen die Bezeichnung „Isle of Dogs“ gewählt wurde.  
Berufsschullehrer E hat nach eigenen Aussagen an der Fragebogenerhe-
bung sowie am Interview teilgenommen, um sich über die Kompetenzorientie-
rung zu informieren. Bei ihm wird eine Unsicherheit deutlich, sobald die Kate-
gorien „Definition von Kompetenzorientierung“ sowie „Expertise“ miteinander 
in Bezug gestellt werden. Auf die Frage, was er unter Kompetenzorientierung 
versteht, antwortet er „Mensch, Frau Schindler“ (E, 4). Diese Aussage, die be-
reits bei der initiierenden Textarbeit aufgefallen ist, zeigt seine Verunsicherung, 
eine Definition von Kompetenzorientierung vorzunehmen. Auch das Material, 
welches er zu Beginn des Interviews beschreibt, weist keine konstitutiven 
Merkmale der Kompetenzorientierung auf (vgl. Kapitel 2.3.2). Er versucht, be-
zogen auf das Material zu definieren, was Kompetenzorientierung für ihn bedeu-
tet. Er kommt zu dem Schluss: „Also, man kann vieles an diese Kompetenz 
ranhängen. Und das ist wahrscheinlich auch okay“ (E, 4). Diese Verunsicherung 
bezüglich der Kompetenzorientierung wird im Laufe des Interviews immer deut-
licher, da er betont: „Also, ich hab wirklich keine Ahnung, was die eigentlich 
genau wollen“ (E, 35). Er hat nach eigenen Aussagen nichts von der Kompe-
tenzorientierung mitbekommen (vgl. E, 10). Dieses Ergebnis schließt an die Er-
gebnisse der Fragebogendaten an, da dort festgestellt wurde, dass vor allem die 
Englischlehrkräfte der Berufsschule die Kompetenzorientierung als unklar emp-
finden und − anders als die Englischlehrkräfte der anderen Schulformen − ange-
ben, dass es bislang nicht ausreichend Fortbildungsangebote zur Kompetenzori-
entierung gab bzw. gibt (vgl. Kapitel 6.2). Hier besteht ein zentraler Unterschied 
zu den „The Shard“-Englischlehrkräften, deren Unsicherheit bezüglich der 
Kompetenzorientierung von anderen Faktoren beeinflusst wird. Bei Lehrer E 
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resultiert die Unsicherheit aus einer geringen Qualifikation bezüglich der Kom-
petenzorientierung. Ihm wurde auch keine Fortbildung oder Ähnliches nahege-
legt und er bezeichnet es als „schlimm, dass das an mir oder auch an uns als 
Schule irgendwie so vorbeigeflogen ist“ (E, 10). Anders als bei den „The 
Shard“-Englischlehrkräften spielt das Lehrwerk für Lehrer E keine Rolle, da an 
der Berufsschule der Englischunterricht nicht lehrwerksorientiert ist. Da er über 
keinerlei Kenntnisse über die Kompetenzorientierung verfügt, gepaart mit dem 
Fakt, dass er lehrwerkunabhängigen Unterricht durchführt, kann an dieser Stelle 
bestätigt werden, dass das Lehrwerk ein der Implementation einer Reform zu-
träglicher Faktor ist.  
Darüber hinaus unterrichtet Lehrkraft E nach eigenen Aussagen eher tradi-
tionell bzw. klassisch. Unter klassischem Unterricht versteht er einen Englisch-
unterricht, der lehrerzentriert sowie kleinschrittig ist und der für ihn einen Ge-
gensatz zu freiem Unterricht darstellt, bei dem die Schüler/-innen sich in Grup-
pen ein Thema selbstständig erarbeiten (vgl. E, 39). Die Auswahl seines Materi-
als zeigt ebenfalls, dass er eher kleinschrittig vorgeht, da die Schüler/-innen bei 
der Erarbeitung der Useful Phrases für ein Telefongespräch stark geführt wer-
den (vgl. Kapitel 7.3.3). Diesen relativ kleinschrittigen und lehrerzentrierten Un-
terricht hat er nach eigenen Aussagen „in meiner Schule gelernt“ (E, 39). Auf 
die Nachfrage, ob er damit seine Erfahrungen im Referendariat oder zu seiner 
eigenen Schulzeit meint, antwortet er: „Ich selber als Schüler“ (E, 40). An dieser 
Stelle wird der konkrete Bezug zu seiner eigenen Schulzeit deutlich. Anhand der 
Daten kann nicht festgestellt werden, ob es ihm bewusst ist, dass er so unterrich-
tet, wie er es selbst erfahren hat. Er äußerte sich lediglich dazu, dass er es „so 
auch ganz gerne“ macht und verweist auf die Hattie-Studie, die gezeigt hat, dass 
es keine Belege dafür gibt, dass freiere Unterrichtsformen effektiver sind als leh-
rerzentrierter Unterricht (E, 39). Auf der Grundlage der Beobachtung, dass Eng-
lischlehrer E sich − vergleichbar zu den „London Eye“-Englischlehrkräften − 
auf seine eigene Schulzeit bezieht, hätte er auch dem „London Eye“-Muster zu-
geordnet werden können. Der zentrale Unterschied ist, dass Englischlehrkraft E 
über keinerlei Kenntnisse bezüglich der Kompetenzorientierung verfügt. 
Die „Isle of Dogs“ ist eine Halbinsel, die durch einen Tunnel mit dem Fest-
land verbunden und somit teilweise isoliert vom Festland ist. Die Ergebnisse der 
Interviews zeigen, dass Lehrer E sowie seine Kollegen/-innen von der Reform 
der Kompetenzorientierung nichts mitbekommen haben. Es besteht demnach 
keine Kopplung zu den Vorgaben der Zentrale (die Bildungspolitik) (vgl. Kapi-
tel 3.1.3). Das Merkmal der teilweisen Isoliertheit einer Halbinsel kann demnach 
auf diese Englischlehrkräfte übertragen werden. Im Unterschied zu einer Insel 
ist eine Halbinsel mit dem Festland verbunden. Bei Lehrer E besteht diese Ver-
bindung zum Festland darin, dass er beispielsweise über Kenntnisse bezüglich 
der Hattie-Studie verfügt und diese auch teilweise einen Einfluss auf seinen 
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Englischunterricht haben. Vergleichbar zu den „London Eye“-
Englischlehrkräften weist dieses Muster ebenfalls Einflüsse der eigenen Schul-
zeit auf. Doch anders als die „London Eye“-Englischlehrkräfte kennt er die 
Kompetenzorientierung nicht.  
Anhand der beschriebenen Ergebnisse und der dazugehörigen Interpretati-
on könnte an dieser Stelle zu dem Fazit gelangt werden, dass das System Schule 
bzw. Unterricht reformresistent ist, da die Ergebnisse zeigen, dass sich einige 
Lehrkräfte beispielsweise der Reform der Kompetenzorientierung zumindest 
teilweise entziehen oder, um es mit den Worten von Lehrkraft B zu sagen: „Die 
Leute machen, was sie wollen“ (D, 24). Diese Interpretation wäre kompatibel 
mit der in dieser Arbeit aufgestellten Theorie einer grammar of teaching. Doch 
die Interviewdaten geben auch Hinweise darauf, dass es ein viertes Muster gibt, 
welches der These einer Reformresistenz des Systems widerspricht.  
8.1.4 Piccadilly Circus  
Der Piccadilly Circus ist eine Straßenkreuzung bzw. ein öffentlicher Platz in 
London, der verschiedene Straßen miteinander verbindet. Dieses Muster wurde 
für Englischlehrkräfte ausgewählt, die eine konkrete Vorstellung von Kompe-
tenzorientierung haben, die direkt an fachdidaktische Erkenntnisse anknüpft 
(vgl. Kapitel 2.3.2). Im Folgenden werden die Merkmale dieses Muster be-
schrieben sowie diskutiert, aus welchen Gründen diese Englischlehrkräfte, im 
Gegensatz zu den anderen Mustern (The Shard, London Eye und Isle of Dogs), 
ein elaboriertes Verständnis von Kompetenzorientierung haben.  
Der erste Unterschied zwischen „Piccadilly Circus“-Englischlehrkräften 
und den Englischlehrkräften der anderen Muster wird anhand der Frage deutlich, 
was sie unter Kompetenzorientierung verstehen. Lehrkraft D und B geben als 
die einzigen Englischlehrkräfte explizit als Bestandteil von Kompetenzorientie-
rung die Problemlöseorientierung an:  
„Oder wie ich meinen Schülern sage: Ich möchte, dass ich euch Mitte Klasse 
Sieben Piccadilly Circus aussetzen kann und ihr schafft das, irgendwie zu über-
leben und nach Hause zu kommen“(D, 4). 
Der Bezug der Englischlehrkraft auf Piccadilly Circus ist auch ein Grund 
für die Benennung dieses Musters. Anhand ihrer Äußerung kann interpretiert 
werden, dass sie eine eindeutige Vorstellung davon hat, was Kompetenzorientie-
rung bedeutet. Diese Klarheit wird auch dadurch deutlich, dass sie ausgehend 
vom Lehrwerk kompetenzorientierte Checklisten erarbeitet (vgl. Kapitel 7.3.3), 
bei denen sie explizit darauf achtet, dass den Schülern/-innen die dienende 
Funktion von Grammatik deutlich wird (vgl. D, 2). Eine genaue Vorstellung von 
Kompetenzorientierung hat auch Lehrkraft G, die als Bestandteil von Kompe-
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tenzorientierung die four skills nennt, darüber hinaus aber beispielsweise bei der 
Fertigkeit „Schreiben“ eine inhaltliche Differenzierung vornimmt: „Schreiben 
ist ja nicht gleich schreiben, sondern dass ich eben beim Schreiben weiß, dass es 
jetzt, dass es verschiedene Textsorten gibt, dass es adressatengerecht geschrie-
ben werden muss (…)“ (G, 8). Diese Definition stimmt mit der Definition von 
Kompetenz nach Klieme et al. (2003: 73) überein: Die so verstandene Fremd-
sprachenkompetenz drückt sich darin aus, (…) wie gut man Texte unterschiedli-
cher Art versteht (Verstehen) und selbst adressatengerecht Texte verfassen kann 
(Können) (…) (Hervorhebung im Original). Die Englischlehrkräfte, die dem 
Muster „Piccadilly Circus“ zugehörig sind, weisen das Merkmal auf, dass sie 
sich der konstitutiven Merkmale der Kompetenzorientierung bewusst sind und 
diese − nach eigenen Aussagen − auch auf ihren Englischunterricht übertragen. 
Es stellt sich die Frage, aus welchen Gründen diese Englischlehrkräfte eine klare 
Vorstellung − im Gegensatz zu den anderen Mustern − von Kompetenzorientie-
rung haben, die an fachdidaktische Erkenntnisse anschließt. Diese sollen im 
Folgenden diskutiert werden. 
Ein Grund dafür, dass die Englischlehrkräfte sicher im Umgang mit der 
Kompetenzorientierung sind, könnte die enge Kopplung zur Fachdidaktik sein. 
Die Definition von Kompetenzorientierung, die die „Piccadilly Circus“-
Englischlehrkräfte vornehmen, ist − wie die soeben erläuterten Ergebnisse zei-
gen – kompatibel mit fachdidaktischen Erkenntnissen (vgl. Kapitel 2.3.2). Lehr-
kraft D verweist beispielsweise konkret auf den Task-Based approach, der ihrer 
Meinung nach ein Element der Kompetenzorientierung darstellt. Anders als 
Englischlehrer F (Muster „London Eye“), der ebenfalls den Task-Based app-
roach als wichtiges Element von Kompetenzorientierung definiert, nimmt Eng-
lischlehrkraft F keine Gleichsetzung von Kompetenzorientierung mit Aufgaben-
orientierung vor. Vielmehr verweist sie auf den Task-Based approach als Struk-
turierungshilfe für ihren Englischunterricht (vgl. u. a. D, 15). Dieser Umgang 
mit dem Task-Based approach ist anschlussfähig an die Konzeption der kom-
plexen Kompetenzaufgabe nach Hallet (2011) (vgl. Kapitel 2.3.1). Sie erwähnt 
ihren Bezug zur Fachdidaktik zwar nicht explizit, implizit kann aber anhand ih-
rer Äußerungen geschlussfolgert werden, dass sie eine enge Kopplung zur Fach-
didaktik hat. Bei Lehrer B scheint eine eher lose Kopplung zur Fachdidaktik zu 
bestehen, da er nach eigenen Aussagen den Kontakt zu „den Obertheoretikern da 
oben“ vermeidet (B, 44). Der Grund dafür scheint darin zu bestehen, dass er in 
der Vergangenheit von einzelnen Vertretern/-innen der Fachdidaktik enttäuscht 
wurde. Er berichtet beispielsweise von einem Treffen mit einem Fachdidaktiker, 
den er konkret nach Hilfen zur Umsetzung von Binnendifferenzierung im Eng-
lischunterricht gefragt hat. Dieser hat geantwortet „Oh, ihr seid die Experten! Ihr 
sagt mir, wie ihr das machen solltet“ (B, 14). Obwohl er den direkten Kontakt zu 
Vertretern/-innen der Fachdidaktik vermeidet, wird an seinen Äußerungen deut-
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lich, dass er sich eine enge Kopplung zur Fachdidaktik wünscht. Er äußert bei-
spielsweise die Idee des „organischen Intellektuellen“, der in die Klassenzimmer 
kommt und mit den Englischlehrkräften zusammenarbeitet (B, 44). Daran hat er 
großes Interesse, was in der Aussage „Gerne, jederzeit“ zum Ausdruck kommt 
(B, 44). Ein Merkmal der „Piccadilly Circus“-Englischlehrkräfte scheint dem-
nach die enge Kopplung bzw. der Wunsch nach einer engen Kopplung zur 
Fachdidaktik zu sein.  
Ein weiterer Grund, aus dem die Englischlehrkräfte eine klare Vorstellung 
von Kompetenzorientierung haben, wird sichtbar, wenn − analog zu den anderen 
Mustern − die Kategorie „empfundene Expertise“ näher analysiert wird. Alle 
drei Englischlehrkräfte haben den Daten zufolge ein hohes Expertiseempfinden. 
Dies äußert sich beispielsweise darin, dass sie ihre Sicherheit im Umgang mit 
der Kompetenzorientierung konkret äußern (vgl. u. a. G, 44; D, 24; B, 44). Diese 
Sicherheit könnte verschiedene Gründe haben, die im Folgenden diskutiert wer-
den.  
Der erste mögliche Grund ist der Grad, der bei den „Piccadilly Circus“-
Englischlehrkräften als hoch bezeichnet werden kann, mit dem sie sich mit der 
Kompetenzorientierung auseinandergesetzt haben. Beispielsweise haben sich 
Englischlehrkraft B und D sehr stark mit der Kompetenzorientierung auseinan-
dergesetzt, da sie im Rahmen ihrer Funktionsstelle Lehrerfortbildungen organi-
siert haben: „Natürlich, wenn man Fortbildungen für andere Leute organisiert, 
lernt man auch was irgendwie“ (B, 18). Lehrkraft G ist im Unterschied zu den 
anderen beiden Lehrkräften nicht in der Lehrerfortbildung tätig, hat aber wäh-
rend ihrer Zeit an einer internationalen Schule im Ausland einige, nach ihren 
Aussagen intensive, Fortbildungen absolviert (vgl. u. a. G, 18). Für sie war es − 
als sie nach Deutschland zurück kam − selbstverständlich, kompetenzorientiert 
zu unterrichten und beispielsweise kompetenzorientierte Kriterien zur Leis-
tungsbewertung von Schülerprodukten zu verwenden (vgl. G, 18).  
Darüber hinaus sind vor allem die Englischlehrkräfte B und D bezüglich 
des Kompetenzbegriffs und der Kompetenzorientierung sehr kritisch. Die Eng-
lischlehrkräfte verweisen auf einen konkreten Entwicklungsbedarf, der ihrer 
Meinung nach beispielsweise bei „diese[m) Endlossatz“ von Weinert (2002) be-
steht (vgl. Kapitel 2.2.2), da nicht klar ist, was die Definition von Weinert 
(2002) konkret für den Englischunterricht bedeutet (vgl. u. a. D, 40). Sie ist bei-
spielsweise auch die einzige Befragte, die konkret auf Weinert (2002) Bezug 
nimmt. Lehrer B hat sich nach eigenen Aussagen mit der Thematik auseinander-
gesetzt und seinen Äußerungen zufolge noch immer Schwierigkeiten, den Kom-
petenzbegriff zu definieren, was seiner Meinung nach „relativ eindeutig Ent-
wicklungsbedarf“ zeigt (B, 36).  
Bei der Kritik an der Kompetenzorientierung fällt bei den „Piccadilly Cir-
cus“-Englischlehrkräften auf, dass sie − im Unterschied zu den Englischlehr-
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kräften der anderen Muster − fundiert sind, da sie − anders als die anderen Mus-
ter − nicht auf ihre individuellen Alltagstheorien bzw. persönliche Betroffenheit 
eingehen und deshalb Kritik üben, sondern konkret Schwachpunkte – z. B. bei 
der Definition von Kompetenz nach Weinert (2002) – bei der Kompetenzorien-
tierung entdeckt haben. Dieses Ergebnis zeigt, dass sich die „Piccadilly Circus“-
Englischlehrkräfte sehr stark mit der Kompetenzorientierung auseinandergesetzt 
haben und schließt von daher an das Modell der Stages of Concerns von Hall 
und Hord (2006) an (vgl. Kapitel 1.2), die gezeigt haben, dass die Auseinander-
setzung mit einer Reform von eher personenbezogenen − wie z. B. bei „London 
Eye“ − über aufgabenbezogene bis hin zu wirkungsbezogenen concerns verläuft. 
Die Indizien sprechen dafür, dass die „Piccadilly Circus“-Englischlehrkräfte 
sich auf der Stufe der „Wirkung“ befinden, die dadurch gekennzeichnet ist, dass 
sie sich Gedanken zu möglichen Optimierungspunkten bei der Kompetenzorien-
tierung machen. Es könnte anhand der „Piccadilly Circus“-Englischlehrkräfte 
geschlussfolgert werden, dass sie eine Rekontextualisierung der Kompetenzori-
entierung vorgenommen haben, da sie einen konkreten Entwicklungsbedarf se-
hen und die Kompetenzorientierung optimieren möchten. Ein Merkmal der 
„Piccadilly Circus“-Englischlehrkräfte ist demnach, dass sie einen hohen Grad 
der Auseinandersetzung mit der Kompetenzorientierung aufweisen, deshalb ein 
hohes Expertiseempfinden und eine eindeutige Vorstellung davon haben, was 
Kompetenzorientierung für den Englischunterricht bedeutet. 
Weiterhin deuten vor allem die Äußerungen von Englischlehrkraft D da-
raufhin, dass sie viel über ihren Unterricht und die Entwicklung des Unterrichts 
nachdenkt. Sie schreibt sich regelmäßig ein „pädagogisches Manifest“ (D, 32), 
in dem sie festhält, was ihr im Unterricht wichtig ist. Dieses Manifest verändert 
sich im Laufe der Zeit, da sie es häufig aktualisiert. Sie weist damit einige 
Merkmale eines reflective practitioners auf (nach Schön 1983), darunter bei-
spielsweise über ihren Unterricht zu reflektieren. Sie bleibt so während der Aus-
übung ihres Berufs selbst Lernende (vgl. Gröschner 2013). Somit ist ein weite-
res Merkmal der „Piccadilly Circus“-Englischlehrkräfte die Fähigkeit zur Selbst-
reflexion.  
Der „Piccadilly Circus“ ist ein Knotenpunkt und deshalb ein sehr belebter 
Treffpunkt in London. Der „Piccadilly Circus“ weist einige Merkmale auf, die 
im Folgenden auf die Englischlehrkräfte, die dieser Gruppe zugehörig sind, 
übertragen werden. Zunächst stellt der „Piccadilly Circus“ eine Art Kreisverkehr 
dar, von dem verschiedene Straßen abgehen. Stellt man sich vor, dass die Eng-
lischlehrkräfte dieses Musters in der Mitte der „Piccadilly Circus“ Kreuzung 
stehen, dann könnten die Straßen, die vom „Piccadilly Circus“ abgehen, symbo-
lisch für die Ansätze stehen, für die diese Englischlehrkräfte offen sind und die 
sie auch in ihrem Handeln beeinflussen. Dazu gehören beispielsweise Erkennt-
nisse aus der Fachdidaktik, die einen Einfluss auf ihre Vorstellung von Kompe-
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tenzorientierung haben. Weiterhin stehen die verschiedenen Straßen für eine 
mögliche Rekontextualisierung, die die Lehrkräfte bei der Kompetenzorientie-
rung vornehmen, da sie für die verschiedenen Ansätze offen sind − anders bei-
spielsweise als die „Isle of Dogs“-Englischlehrkräfte − und sich darauf aufbau-
end die Kompetenzorientierung zu eigen machen. Darüber hinaus ist der „Picca-
dilly Circus“ ein sehr belebter Treffpunkt, das heißt im übertragenden Sinne, 
dass die Englischlehrkräfte bei dem Tumult und der Unübersichtlichkeit, die be-
züglich des Kompetenzbegriffs in den Bildungsstandards, im Bildungsplan und 
den Lehrwerken bestehen, den Überblick behalten. 
Die Analyse der Muster hat gezeigt, dass die Frage, wie die Englischlehr-
kräfte mit der Kompetenzorientierung umgehen, je nachdem, welches Muster 
die Englischlehrkräfte aufweisen, unterschiedlich beantwortet werden kann. Die 
Ergebnisse werden im folgenden Kapitel an bereits bestehende Erkenntnisse an-
geknüpft, um einen Überblick über die gewonnenen Merkmale der einzelnen 
Muster zu gewährleisten. Anhand der Muster können im darauffolgenden Kapi-
tel adressatengerechte Bedingungen formuliert werden, die sich förderlich auf 
die Implementation der Kompetenzorientierung auswirken könnten. Eine Ein-
haltung bzw. Ergreifung dieser Maßnahmen, beispielsweise von Fortbildungsin-
stituten im Land Bremen, könnte den Implementationsprozess weiter vorantrei-
ben. Darüber hinaus stellen die adressatengerechten Bedingungen Ergänzungen 
zu den Bedingungen dar, die in Kapitel 3.2 aufgestellt wurden.  
8.1.5 Einordnung der Muster in den Forschungskontext  
Die Erstellung der zuvor erläuterten Muster basiert auf einer – verglichen mit 
anderen Arbeiten in diesem Forschungskontext – kleinen Stichprobe und fokus-
siert das Land Bremen. Die folgende Einordnung der Muster in den Forschungs-
kontext wird zeigen, an welchen Stellen die Ergebnisse dieser Arbeit die Er-
kenntnisse anderer Arbeiten, die in diesem Forschungsfeld bereits entstanden 
sind, widerspiegeln (vgl. Kapitel 1.2 sowie Kapitel 3). 
Zunächst sind die Ergebnisse teilweise anschlussfähig an das von Hall und 
Hord erstellte Modell der Stages of Concern (2006). Anhand dieses Modells ist 
es möglich, zu analysieren, inwieweit sich Lehrkräfte mit einer Reform ausei-
nandergesetzt und diese somit implementiert haben (vgl. Kapitel 6.3.2). Die „Is-
le of Dogs“-Englischlehrkräfte sowie die „Piccadilly Circus“-Englischlehrkräfte 
können in dieses Modell eingeordnet werden. 
Die „Isle of Dogs“-Englischlehrkräfte haben sich nach eigenen Aussagen 
bislang nicht mit der Kompetenzorientierung auseinandergesetzt. Die Bereit-
schaft an einer Fragebogenuntersuchung sowie einem Interview teilzunehmen, 
wird von der Forscherin als Zeichen gesehen, dass diese Englischlehrkräfte be-
reit sind, etwas über die Reform zu erfahren. Sie entsprechen in dem Modell von 
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Hall und Hord der Stufe 1 des Implementationsprozesses, d.h. sie haben zwar 
keinerlei Kenntnis über die Reform, sind aber bereit, sich mit dieser auseinan-
derzusetzen. Bei den „Piccadilly Circus“-Englischlehrkräfte besteht ein hoher 
Grad der Rekontextualisierung. Sie haben darüber hinaus ein hohes Experti-
seempfinden, da sie sich stark mit der Kompetenzorientierung auseinanderge-
setzt haben. Sie können bei dem genannten Modell von Hall und Hord auf der 
höchsten Stufe eingeordnet werden, da es dort zu Rekontextualisierungsprozes-
sen kommt (vgl. Kapitel 3).  
Die vorliegenden Ergebnisse sind darüber hinaus anschlussfähig an die von 
Zeitler et al. (2012) gebildeten Typen. Diese werden als Autonomie und Hetero-
nomie bezeichnet. Die Lehrkräfte mit der Rahmenorientierung Autonomie „fas-
sen die Bildungsstandards als eine Aufforderung zur eigenverantwortlichen Ge-
staltung von Schule auf“ (Zeitler et al. 2012: 233). Diese Lehrkräfte rekontex-
tualisieren die Bildungsstandards. Das Muster der „Piccadilly Circus“-
Englischlehrkräfte spiegelt diesen Typus Lehrkraft wider, da auch die „Piccadil-
ly Circus“-Englischlehrkräfte eine Rekontextualisierung der Kompetenzorientie-
rung vornehmen. Die Lehrkräfte mit der Rahmenorientierung Heteronomie wei-
sen zwei Verhaltensweisen im Umgang mit den Bildungsstandards auf: Ein Teil 
sieht die Bildungsstandards als „eine unmittelbar umzusetzende Vorgabe“ an 
(Zeitler et al. 2012: 233). Die „The Shard“-Englischlehrkräfte sind vergleichbar 
mit diesem Typus Lehrkraft, da auch sie die formale Vorgabe 1:1 umsetzen. Der 
andere Teil der Lehrkräfte mit der Rahmenorientierung Heteronomie sieht die 
Bildungsstandards nicht als umzusetzende Vorgabe an. Sie sehen in den Bil-
dungsstandards „keine Aufforderung zur Weiterentwicklung des eigenen Unter-
richts“ (Zeitler et al. 2012: 234). In der vorliegenden Studie konnte der zweite 
Typus Lehrkraft, den Zeitler et al. (2012) beschreiben, nicht identifiziert werden. 
Die „London Eye“-Englischlehrkräfte könnten zu diesem Typus gehören, da sie 
nach dem Vorbild ihrer eigenen Schulzeit unterrichten. Doch der Unterschied 
zum Typ von Zeitler et al. (2012) ist, dass sich die „London Eye“-
Englischlehrkräfte nicht gänzlich den Vorgaben entziehen. 
Schlussfolgernd kann festgestellt werden, dass die Ergebnisse dieser Arbeit 
bereits bestehende Erkenntnisse widerspiegeln, diese aber noch dahingehend 
erweitern, dass herausgefunden werden konnten, von welchen Merkmalen der 
Lehrkräfte (u. a. Expertiseempfinden, Kopplung zur Zentrale, Grad der Ausei-
nandersetzung) Rekontextualisierungsprozesse abhängig zu sein scheinen. Den 
Ergebnissen zufolge ist der Grad der Rekontextualisierung zudem unabhängig 
davon, wie lange die Englischlehrkräfte im Dienst sind und welches Zweitfach 
sie haben (vgl. Untersuchungsschwerpunkt 5 in Kapitel 5.2). Lehrkraft A hat 
beispielsweise das Merkmal der Problemlöseorientierung für ihr Zweitfach Bio-
logie definieren können, es aber nicht auf den Englischunterricht übertragen 
können. Bestätigt wurden konnte, dass die Schulform einen Einfluss auf den 
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Grad der Rekontextualisierung hat. Da in dieser Arbeit an die Definition von 
Implementation die Vorstellung einer Rekontextualisierung gebunden ist (vgl. 
Kapitel 3.1.5), deuten die Ergebnisse daraufhin, dass die Englischlehrkräfte sich 
in unterschiedlichen Phasen des Implementationsprozesses befinden. Um den 
Implementationsprozess weiter voranzutreiben, werden im folgenden Kapitel 
Maßnahmen beschrieben, die die einzelnen Muster konkret unterstützen (könn-
ten). 
8.2 Förderliche adressatengerechte Bedingungen 
Ausgehend von den Erkenntnissen des Theorieteils sowie der Fragebogenerhe-
bung, konnten einige förderliche als auch hinderliche Bedingungen identifiziert 
werden, die sich auf die Implementation der Kompetenzorientierung ausgewirkt 
haben. Die Frage, inwiefern die Kompetenzorientierung implementiert wurde, 
kann ausgehend von den Mustern, die in Kapitel 8.1 erstellt wurden, damit be-
antwortet werden, dass die Implementation sich − abhängig von den unter-
schiedlichen Mustern der Englischlehrkräfte − in verschiedenen Phasen des Im-
plementationsprozesses befindet. Bei den förderlichen/hinderlichen Bedingun-
gen, die in Kapitel 3.2 aufgestellt wurden, ist aufgefallen, dass diese den allge-
meinen Kontext Schule betreffen und somit als Kontextfaktoren bezeichnet 
werden können. Aufgrund der Erkenntnis, dass sich die Englischlehrkräfte in 
verschiedenen Phasen des Implementationsprozesses befinden, können an dieser 
Stelle förderliche Bedingungen formuliert werden, die adressatengerecht sind. 
Deswegen wird die Formulierung der Bedingungen auch anhand der einzelnen − 
in Kapitel 8 erstellten − Muster erfolgen. Diese Bedingungen sind als Ergänzung 
zu den Einflussfaktoren auf den Implementationsprozess in Kapitel 3.2 anzuse-
hen und gelten auch über die Muster der einzelnen Englischlehrkräfte hinaus. 
Die adressatengerechten Unterstützungsmaßnahmen speisen sich aus (a) Studi-
en, (b) Erkenntnissen aus den Interview- und Fragebogendaten und (c) Erkennt-
nissen bezüglich des Musters „Piccadilly Circus“, die in der Implementation der 
Kompetenzorientierung sehr weit vorangeschritten sind. Der Beschreibung der 
einzelnen adressatengerechten Unterstützungsmaßnahmen geht jeweils eine 
Analyse voraus, wie weit die Implementation beim jeweiligen Muster vorange-
schritten ist. Da beim Muster „Piccadilly Circus“ herausgestellt wurde, dass 
Englischlehrkräfte, die dieses Muster aufweisen, in der Implementation der 
Kompetenzorientierung weit vorangeschritten sind, wird auf adressatengerechte 
Unterstützungsmaßnahmen für dieses Muster verzichtet.  
 
ADRESSATENGERECHTE UNTERSTÜTZUNG FÜR „THE SHARD“ 
Die folgenden Erläuterungen werden zeigen, aus welchen Gründen eine Beurtei-
lung, in welcher Phase des Implementationsprozesses sich die Englischlehrkräf-
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te befinden, schwierig ist. Trotz dieser Schwierigkeiten können adressatenge-
rechte Unterstützungsmaßnahmen formuliert werden. 
Eine zentrale Schwierigkeit, eine Beurteilung vorzunehmen, in welcher 
Phase des Implementationsprozesses sich die „The Shard“-Englischlehrkräfte 
befinden, tritt bei der Betrachtung der Frage auf, inwiefern es sich bei der Kom-
petenzorientierung um eine Neuerung handelt. An die Vorstellung der Imple-
mentation einer Reform sind gewisse Vorstellungen gebunden: Die wichtigste 
Vorstellung ist, dass eine Reform einen gewissen Neuigkeitsgehalt aufweist 
(vgl. Kapitel 3.2.1). Die Ergebnisse der „The Shard“-Gruppe zeigen, dass sie die 
Reform der Kompetenzorientierung − so wie von den Bildungsstandards vorge-
geben – umsetzen. Da die Vorgaben von den Bildungsstandards nur bedingt als 
Innovation bezeichnet werden können (vgl. zur Analyse des Neuigkeitsgehalts 
der Kompetenzorientierung Kapitel 3.2.1), ist fraglich, inwiefern sich der Eng-
lischunterricht der „The Shard“-Englischlehrkräfte verändert hat (vgl. Hallet 
2011). An dieser Stelle könnte bezüglich der Frage, in welcher Phase der Im-
plementation sie sich befinden, anhand der vorliegenden Daten die These aufge-
stellt werden, dass sich die „The Shard“-Englischlehrkräfte nicht in einem Im-
plementationsprozess befinden. Diese These gilt es in weiteren Forschungsarbei-
ten, die konkret den Englischunterricht betrachten, zu überprüfen. Damit die 
Kompetenzorientierung und weitere Reformen, die einen Einfluss auf den Eng-
lischunterricht haben, von den „The Shard“-Englischlehrkräften umgesetzt wer-
den, müssen folgende Unterstützungsmaßnahmen beachtet werden. 
Zunächst ist bereits im Theorieteil bei der Analyse der Bildungsstandards 
und des Bildungsplans aufgefallen, dass der Kompetenzbegriff diffus verwendet 
wird und nicht deutlich ist, was Kompetenzorientierung für den Englischunter-
richt bedeutet. Die Interviewdaten bestätigen das Ergebnis der Analyse der zent-
ralen Dokumente, da nicht nur die „The Shard“-Englischlehrkräfte einen kon-
kreten Entwicklungsbedarf bei der Kompetenzorientierung sehen. Dadurch, dass 
der Kompetenzbegriff diffus ist, entsteht nicht nur bei den „The Shard“-
Englischlehrkräften eine Verunsicherung. Damit vor allem die „The Shard“-
Englischlehrkräfte − die eine enge Kopplung zu den genannten Dokumenten 
aufweisen − ihren Englischunterricht kompetenzorientiert gestalten, müssen die-
se zentralen Dokumente überarbeitet werden. Die „Piccadilly Circus“-
Englischlehrkräfte bekräftigen diese Forderung, da auch sie einen eindeutigen 
Entwicklungsbedarf beispielsweise für den Bildungsplan sehen (vgl. u. a. B 26). 
Eine Überarbeitung der Dokumente muss gemeinsam mit Vertretern/-innen der 
Fachdidaktik erfolgen, um zu gewährleisten, dass neue Erkenntnisse zur Kom-
petenzorientierung mit in die Überarbeitung einfließen (beispielsweise die Ar-
beit von Müller-Hartmann et al. 2013).  
Darüber hinaus ist es im Fall der „The Shard“-Englischlehrkräfte essenzi-
ell, dass sie die Rolle des Lehrwerks als „didaktischer Diktator“ kritisch reflek-
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tieren und lernen, das Lehrwerk und die Inhalte zu evaluieren, um es so − um 
bei den Metaphern zu bleiben − eher als „Baukasten“ zu nutzen (Kurtz 2010: 
149). Für den englischsprachigen Raum verweist beispielsweise McGrath 
(2016) darauf, dass an verschiedenen Stellen in „teacher education programmes“ 
eine Art Training enthalten sein sollte, wie Lehrkräfte konstruktiv mit dem 
Lehrwerk umgehen könnten. Da diese Unterstützungsmaßnahme lediglich für 
Studierende gilt, ist darüber hinaus beispielsweise eine Reflexion über das 
Lehrwerk z. B. im Rahmen von Fachkonferenzen, im Sinne von professionellen 
Lerngemeinschaften, gemeinsam mit Kollegen/-innen möglich (vgl. Gräsel et al. 
2006). Dafür müssten diese Fachkonferenzen öfters als einmal im Halbjahr (eine 
bislang geläufige Praxis) stattfinden und es müsste bedacht werden, dass die 
Kollegen/-innen für einen regelmäßigen Austausch Zeit haben, damit dieser re-
gelmäßige Austausch nicht als zusätzliche Belastung angesehen wird. Dieses 
Ergebnis schließt an die Studie von Goldenbaum (2013) an, die in Kapitel 1.2 
rezensiert wurde und die einen positiven Effekt der regelmäßigen Thematisie-
rung einer Reform auf die Implementation derselben festgestellt hat.  
Für den Alltag von Englischlehrkräften könnten sich darüber hinaus die 
Fragen eignen, die Kurtz (2010: 160 f.) aufgestellt hat, um eine Lehrwerkanaly-
se durchzuführen. Dieser Kriterienkatalog könnte den Englischlehrkräften dabei 
helfen, das Lehrwerk möglichst optimal zu nutzen und vor allem zu reflektieren, 
welche Elemente des Lehrwerks sinnvoll sind. Darüber hinaus mangelt es an 
fachdidaktischer Literatur,26 die Englischlehrkräfte dabei unterstützen könnten, 
das Lehrwerk sinnvoll zu nutzen.  
Eine Reflexion über die Kompetenzorientierung und ihre Umsetzung in 
Lehrwerken könnte beispielsweise auch im Rahmen von Fortbildungen stattfin-
den. Die Fragebogendaten zeigen, dass sich die Englischlehrkräfte weitere Fort-
bildungen zur Kompetenzorientierung wünschen. Denkbar wäre beispielsweise 
ein groß angelegtes Fortbildungsprojekt nach dem Vorbild des Bundeslands 
Hessen („Kompetenzorientierung unterrichten − Bildungsstandards nutzen“) 
(vgl. Priebe 2012).   
Darüber hinaus weisen die Interviewdaten der „Piccadilly Circus“-
Englischlehrkräfte einige Ideen auf, wie Fortbildungen gestaltet sein könnten, 
wenn es um eine Implementation einer umfangreichen Reform − wie die Kom-
petenzorientierung − geht. Dazu gehört beispielsweise, dass es eine Schulung 
über mehrere Tage geben sollte, sodass der Austausch unter den Lehrkräften in-
tensiver ist, als wenn die Fortbildung nur an einem Nachmittag stattfindet. Die-
                                           
26  Bohnensteffen (2011: 122) hat eine Analyse fremdsprachendidaktischer Hand-
bücher vorgenommen und dabei herausgefunden, dass „zwar das Stichwort 
‚Lehrwerk‘ oder ‚Lehrbuch‘, nicht aber das Stichwort ‚Lehrwerknutzung‘ oder 
‚Lehrwerkverwendung‘ vorkommt“. 
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ses Ergebnis passt zu einem Kommentar von Englischlehrer F, der seit Jahren 
Fortbildungen durchführt: „Also, da mache ich mir auch keine Illusion, die wer-
den auch ihren Unterricht nicht grundlegend verändern aufgrund einer dreistün-
digen Fortbildung“ (F, 16). Das heißt, die Wirksamkeit von Fortbildungen könn-
te erhöht werden, wenn der Austausch über einen längeren Zeitraum gewährleis-
tet ist. Dieses Ergebnis ist spiegelt die Ergebnisse von Gräsel, Fussangel und 
Parchmann (2006) sowie Smith und Gillespie (2007) wider, die die Wirksamkeit 
von einmalig stattfindenden Fortbildungen infrage stellen, „da sich langfristig 
aufgebaute Handlungsroutinen und Überzeugungen von Lehrpersonen kaum 
kurzfristig aufbrechen und verändern lassen dürften“ (Lipowsky 2014: 518). 
Dieses Ergebnis kann an die Äußerungen von „Piccadilly Circus“-Lehrkraft G 
angeknüpft werden, die im internationalen Schulsystem an mehrtägigen Fortbil-
dungen teilgenommen hat und von der Effektivität dieser Fortbildungen berich-
tet (vgl. G, 22). Allerdings zeigt die Metaanalyse von Timperley et al. (2007), 
dass die Effektivität von Fortbildungen nicht linear mit der Dauer zunimmt. Es 
scheint einen gewissen „Schwellenwert“ zu geben, der eingehalten werden 
muss, damit Fortbildungen effektiv sind (Lipowsky 2014: 518). Studien geben 
ungefähre Hinweise darauf, in welchem Bereich dieser Schwellenwert liegt: 
Yoon et al. (2007) stellten anhand von neun Studien zu Fortbildungen fest, dass 
die Fortbildungen, die lediglich zwei Tage oder weniger dauerten, keine signifi-
kanten Effekte auf die Schüler/-innen hatten. Fortbildungen, die 30 Stunden oder 
länger durchgeführt wurden, hatten demgegenüber einen signifikanten Effekt 
auf die Leistung der Schüler/-innen. Die genannten Studien zeigen, dass lang-
fristig angelegte Fortbildungen wirksam sind. Die derzeitige Entwicklung, dass 
maximal eintägige Fortbildungen angeboten werden, ist als „bedenklicher Wi-
derspruch“ ob der empirischen Ergebnisse zu Fortbildungen anzusehen (Fussan-
gel et al. 2016: 381).  
Die Forschung gibt darüber hinaus Hinweise dazu, wie die Bereitschaft er-
höht werden könnte, damit Lehrkräfte an Fortbildungen teilnehmen. Die Inter-
viewdaten zeigen, dass Lehrkräfte aufgrund eines Zeitmangels nicht an Fortbil-
dungen teilnehmen, da die berufliche Belastung als zu hoch empfunden wird. 
Dieses Ergebnis ist schließt an die Erkenntnisse von Richter et al. (2013) an, die 
festgestellt haben, dass vor allem diejenigen Lehrkräfte nicht an Fortbildungen 
teilnehmen, die, eine relativ gesehene, geringe Selbstwirksamkeitserwartung ha-
ben (vgl. Kapitel 3.2.2), beruflich eher wenig zufrieden sind sowie die berufli-
che Belastung als überdurchschnittlich empfinden. Es stellt sich die Frage, ob 
die Lehrkräfte, die diese Eigenschaften aufweisen und beispielsweise durch eine 
Verpflichtung an einer Fortbildung teilzunehmen, die auf ihre Bedürfnisse abge-
stimmt ist, positiv beeinflusst werden könnten. Lehrer F, der Fortbildungen 
durchführt, weist darauf hin, dass vor allem Fortbildungen, die verpflichtend 
sind, als negativ evaluiert werden (vgl. F, 44). Studien zu dieser Thematik sind 
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dünn gesät, sodass an dieser Stelle keine Rückbindung erfolgen kann. Es gibt 
allerdings Studien, die zeigen, wie die Bereitschaft von Lehrkräften erhöht wer-
den könnte, an Fortbildungen teilzunehmen.  
Lipowsky (2014: 513) weist auf der Basis der Erkenntnisse verschiedener 
Studien zur Gestaltung von Fortbildungen daraufhin, dass Lehrkräfte dann an 
Fortbildungen teilnehmen, wenn „sie erwarten, dass mit der Teilnahme be-
stimmte Verbesserungen, Erleichterungen, Vergünstigungen oder Erfolge ver-
bunden sind“. Jäger und Bodensohn (2007) konnten zeigen, dass Lehrkräfte von 
Fortbildungen praxistaugliche Impulse und Ideen für ihren eigenen Unterricht 
erwarten. Aufbauend auf diversen Erkenntnissen zu Fortbildungen, hat 
Lipowsky (2014) ein Modell aufgestellt, welches die diversen Faktoren − wie 
z. B. die erwähnte Dauer der Fortbildung sowie Erwartungen der Lehrkräfte an 
die Fortbildung − zusammenführt. Werden diese Faktoren beachtet, dann kommt 
es dem Modell zufolge zu einem Fortbildungserfolg. Eine empirische Überprü-
fung dieses Modells steht noch aus.  
Anhand der genannten Studien und der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit 
könnten mehrtägige Fortbildungen sowie ein regelmäßiger Diskurs in Fachkon-
ferenzen die „The Shard“-Englischlehrkräfte dabei unterstützen, eine gewisse 
Expertise aufzubauen und somit insgesamt sicherer im Umgang mit Reformen 
allgemein sowie mit der Kompetenzorientierung zu werden. Ebenso konnten 
Faktoren identifiziert werden, wie Fortbildungen gestaltet sein müssen, damit 
die Wahrscheinlichkeit erhöht wird, dass Lehrkräfte daran teilnehmen.  
 
ADRESSATENGERECHTE UNTERSTÜTZUNG FÜR „LONDON EYE“ 
Bei den Englischlehrkräften, die Merkmale des Musters „London Eye“ aufwei-
sen, ist aufgefallen, dass sie sich stark an ihrer eigenen Schulzeit orientieren. Die 
Ergebnisse der Interviewdaten zeigen, dass diese Englischlehrkräfte zumindest 
vereinzelte Merkmale der Kompetenzorientierung, darunter beispielsweise die 
dienende Funktion von Grammatik, übernehmen. Deshalb kann an dieser Stelle 
davon ausgegangen werden, dass die „London Eye“-Englischlehrkräfte zumin-
dest teilweise eine Rekontextualisierung vornehmen, da sie einzelne Merkmale 
der Kompetenzorientierung als wichtig empfinden und diese in ihre Alltagstheo-
rien, die während ihrer eigenen Schulzeit entstanden sind, integrieren. Anhand 
dieses Ergebnisses können folgende adressatengerechte Unterstützungsmaß-
nahmen formuliert werden:  
Zunächst könnte ein Wissen über die impliziten Vorstellungen von Eng-
lischlehrkräften (ihrer grammar of teaching), deren Unterricht seine Wurzeln in 
der eigenen Schulzeit hat, erforscht und die Ergebnisse bei Reformprozessen 
berücksichtigt werden. Es besteht demnach ein konkreter Forschungsbedarf bei 
der Frage, welche impliziten Vorstellungen für Englischlehrkräfte im Englisch-
unterricht leitend sind, bzw., um es mit den Worten von Lehrkraft E zu sagen, 
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„(…) was wir ohnehin schon gut finden als Lehrer“ (E, 25). Reformen könnten 
dann explizit an die Erfahrungen der Lehrkräfte anschließen. Allerdings zeigen 
die Interviewdaten auch, dass, auch wenn z. B. bei Lehrer F die Kompetenzori-
entierung an die Alltagstheorie anschließt, er trotzdem − den Daten zufolge − 
seinen Englischunterricht so durchführt, wie er es zu seiner eigenen Schulzeit 
erfahren hat. Ein Anknüpfen an die bisherigen Erfahrungen scheint demnach 
nicht ausreichend zu sein, um eine tatsächliche Veränderung des Englischunter-
richts anzustreben. Eine Unterstützungsmaßnahme für die „London Eye“-
Englischlehrkräfte könnte aus diesem Grund sein, dass sie ihre bisherigen Erfah-
rungen reflektieren, indem sie sich konkret ihre Vorstellungen in Bezug auf den 
Englischunterricht vor Augen führen. Das Antwortverhalten von Lehrkraft A, 
die erst vor Kurzem das Referendariat abgeschlossen hat, zeigt, dass sie im Re-
ferendariat nicht dazu angehalten wurde, über ihre Alltagstheorien zu reflektie-
ren. Diese Erkenntnis wird auch von Kiel et al. (2011: 5) formuliert: „in allen 
Phasen der Lehrerausbildung [ist] ein Fehlen professioneller Beratungs- und 
Coachingangebote zu konstatieren, welche den Zusammenhang von biografisch 
erworbenen Präkonzepten (…) und dem Lehrangebot an Hochschulen adres-
sier[t]“. Anhand der Ergebnisse der Interviewdaten wurde bereits in Kapitel 
6.3.2 die Qualität der Lehrerausbildung infrage gestellt. Diesen Erkenntnissen 
zufolge müssten nicht nur die „London Eye“-Englischlehrkräfte in allen Phasen 
der Lehrerausbildung zur Reflexion ihrer Alltagstheorien angeregt werden.  
Diese Reflexion einer biografischen „Prägung“ könnte beispielsweise an 
Universitäten durch Konzepte des forschenden Lehrens und Lernens angeregt 
werden (Legutke 2016: 95). Die adressatengerechte Unterstützung im Sinne ei-
ner Ausrichtung der Lehrer/-innenausbildung anhand des Konzepts des for-
schenden Lehrens und Lernens für vor allem „London Eye“-Englischlehrkräfte, 
ist kompatibel mit der Forderung von Legutke (2016: 95), die klassischen Ar-
rangements an der Universität zu verändern, da diese „so gut wie keine Auswir-
kungen auf die Einstellung der Studierenden“ haben, die mit sehr klaren Vorstel-
lungen in Bezug auf ihren Englischunterricht das Studium an der Universität 
antreten. Ein Beispiel für die Konzeption des forschenden Lernens stellt das Pro-
jekt „Schnittstellen gestalten“ im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung 
des Zentrums für Lehrerbildung der Universität Bremen dar (vgl. Doff, Wulf 
2016/17). Durch diverse innovative Projekte, wie z. B. der „dualen Promotion“ 
(einer Kombination aus zweiter Phase der Lehrerausbildung und der Anferti-
gung einer Qualifikationsarbeit an der Universität), sollen Studierende zu reflek-
tierten Praktikern (reflective practitioner) (nach Schön 1984) als Teil ihrer Pro-
fessionalisierung ausgebildet werden. Dadurch, dass die Reflexionskompetenz 
der Studierenden gefördert wird, könnten biografische Prägungen ebenfalls 
durchbrochen werden, sodass „zukünftige Englischlehrkräfte den Anforderun-
gen eines kommunikativen Englischunterrichts gerecht werden können“ 
Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse|  
Seite 253 
 
(Legutke 2016: 94). Im Projekt „Wirksamkeit von Lehrerbildung“ von Kiel et 
al. (2011) wird ebenfalls aufbauend auf der Feststellung, dass die erlernten All-
tagstheorien der zukünftigen Lehrkräfte zu Lehren und Lernen während ihrer 
eigenen Schulzeit wirkmächtiger sind als die Inhalte, die sie während der Phasen 
der Lehrerausbildung kennenlernen, ein Konzept entworfen, um die Reflexions-
kompetenz der zukünftigen Lehrkräfte zu fördern. Damit die zukünftigen Lehr-
kräfte ihre Alltagstheorien reflektieren, haben die Autoren neue Veranstaltungs-
typen entwickelt, die eine „biographisch orientierte Professionalisierung“ an-
bahnen sollen (Kiel et al. 2011: 5).  
In der zweiten Phase der Lehrerausbildung müsste diese Art der Reflexion 
über biografisch geprägte Vorstellungen in Bezug auf den Englischunterricht 
weitergeführt werden. Am Beispiel von Englischlehrkraft A wird sichtbar, dass 
das Referendariat keinen großen Einfluss auf ihre Vorstellung von Englischun-
terricht hatte. Sie unterrichtet explizit so, wie sie es während ihrer eigenen 
Schulzeit erlebt hat, obwohl beispielsweise das kompetenzorientierte Unterrich-
ten im Referendariat „ganz streng geübt“ wurde (A, 116). Studien in diesem Be-
reich enthalten in Bezug auf die Wirksamkeit der zweiten Phase der Lehreraus-
bildung ein uneinheitliches Bild (vgl. Hascher 2014). An dieser Stelle können 
keine evidenzbasierten Unterstützungsmaßnahmen formuliert werden, denn 
„bevor verlässliche Empfehlungen für die Lehrerbildung abgegeben werden 
können, ist noch ein langer Weg qualitativ hochwertiger Forschung zu beschrei-
ten“ (ebd.).  
Eine Reflexion der Alltagstheorien von Lehrkräften könnten auch im Rah-
men von Fortbildungen − der sogenannten dritten Phase der Lehrerbildung − 
angeregt werden. Ebenso wie bei den „The Shard“-Englischlehrkräften würden 
sich mehrtägige Fortbildungen anbieten, die explizit Reflexionsphasen enthal-
ten. Diverse Studien weisen daraufhin, dass eine Verknüpfung von Input-, Er-
probungs- und Reflexionsphase dazu führt, dass sich Lehrkräfte mit ihren All-
tagstheorien auseinandersetzen sowie ihren Unterricht weiterentwickeln. Eine 
Verbindung der genannten Phasen wird beispielsweise beim Ansatz der Lesson 
Study durchgeführt (vgl. Fernandez 2002; Lewis 2002). Dieser enthält u. a. den 
Einsatz von Unterrichtsvideos, denen bei dem Ziel der vertieften Auseinander-
setzung und Reflexion des eigenen Handelns eine „erhebliche Bedeutung“ zuge-
schrieben wird (Lipowsky 2014: 523). Innerhalb dieser Art von Fortbildung 
könnten darüber hinaus Vertreter/-innen der Fachdidaktik teilnehmen, um nicht 
nur eine Reflexion über die Alltagstheorien der Englischlehrkräfte anzuregen, 
sondern gleichzeitig eine Kopplung zur Fachdidaktik aufzubauen. Beispielswei-
se wäre es sinnvoll, die Lesson Studies zusammen mit Vertretern/-innen der 
Fachdidaktik durchzuführen, um so die Idee eines „organischen Intellektuellen“ 
umzusetzen (B, 44).  
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Insgesamt kommt es vor allem bei „London Eye“-Englischlehrkräften da-
rauf an, ihre Alltagstheorien zu identifizieren (zu dekonstruieren), um sie darauf 
aufbauend für fachdidaktische Erkenntnisse zu öffnen. Die vorherigen Erläute-
rungen unter Rückbezug auf Studien zur Wirksamkeit von Lehrerbildung haben 
gezeigt, dass eine allumfassende Anregung zur Reflexion im Rahmen der ersten, 
zweiten und dritten Phase der Lehrerausbildung essenziell ist, um die „London 
Eye“-Englischlehrkräfte zu unterstützen. Darüber hinaus zeigen die Ergebnisse 
zu den „Piccadilly Circus“-Englischlehrkräften, dass eine regelmäßige Reflexion 
des eigenen Handels ebenfalls einen positiven Einfluss auf die Implementation 
von Reformen hat. 
 
ADRESSATENGERECHTE UNTERSTÜTZUNG FÜR „ISLE OF DOGS“ 
Bei der „Isle of Dogs“-Englischlehrkraft ist bei der Analyse und Interpretation 
der Interviewdaten aufgefallen, dass sie unsicher im Umgang mit der Kompe-
tenzorientierung ist, da sie sowie ihr Kollegium von der Reform nach eigenen 
Aussagen nichts mitbekommen hat. Es scheint demnach keine Kopplung zur 
Zentrale (der Bildungspolitik) oder zur Fachdidaktik zu bestehen (vgl. Kapitel 
3.1.3). Da sie die Kompetenzorientierung nicht kennt, kann davon ausgegangen 
werden, dass auch keine Implementation der Kompetenzorientierung stattgefun-
den hat. Wie Lehrkräfte, die dieses Muster aufweisen, unterstützt werden könn-
ten, wird im Folgende dargelegt. 
Zunächst ist es essenziell, dass alle Englischlehrkräfte − unabhängig davon, 
welches Muster sie aufweisen − über Reformen informiert werden. Lehrkraft G 
weist daraufhin, dass es nicht ausreicht „ein Papier [zu] veröffentlichen und [zu] 
sagen: So, jetzt alle in die Richtung“. Dann ist ihrer Meinung nach die Gefahr 
groß, dass „viele, (…) das gar nicht lesen, (…) das gar nicht mitkriegen“ (G, 
24). Eine Bedingung („eine absolute Grundbedingung“ (G, 24)), die demnach 
unbedingt bei Reformen erfüllt sein muss, ist, dass die Lehrkräfte über diverse 
Kanäle über die Reform informiert werden. Bei Lehrer E scheint es so zu sein, 
dass sämtliche Kanäle versagt haben, da weder er noch das Kollegium an seiner 
Schule über die Kompetenzorientierung informiert wurden. An dieser Stelle 
können keine Unterstützungsmaßnahmen formuliert werden, die das gesamte 
System Schule betreffen. Es können lediglich Ideen für die einzelnen Ebenen 
innerhalb des Schulsystems geäußert werden, die anhand der Ergebnisse der 
Fragebogen- sowie Interviewdaten entstanden sind.  
Innerhalb der Schule gibt es mehrere Möglichkeiten, die Lehrkräfte zu in-
formieren. Die erste Möglichkeit besteht darin, dass in Fachkonferenzen für die 
Reform geworben werden könnte (vgl. E, 25). Ein weiterer Kanal, über den die 
Lehrkräfte erreicht werden könnten, sind schulinterne Fortbildungen. Sobald 
eine Reform, die einen ähnlichen Paradigmenwechsel wie die Kompetenzorien-
tierung auslösen soll, initiiert wird, müssen Lehrkräfte umfassend geschult wer-
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den, an denen alle betroffenen Lehrkräfte zur Teilnahme verpflichtet werden. So 
könnte gewährleistet werden, dass auch alle Lehrkräfte erreicht werden. Studien 
zu schulinternen Fortbildungen zeigen zwar, dass deren Wirksamkeit unzurei-
chend ist, da die Inhalte nur bedingt Einzug in den Unterricht halten (vgl. 
Lipowsky 2014), doch wäre zumindest ein erster Schritt getan: die Information 
der betroffenen Lehrkräfte. Innerhalb des Systems Schule nimmt die Schullei-
tung als „change agent“ eine wichtige Rolle bei der Implementation der Reform 
ein (Huber 2010: 17). Die Ergebnisse der Fragebogendaten zeigen, dass die 
Englischlehrkräfte mehrheitlich angeben, nur teilweise von der Schulleitung Un-
terstützung zu erfahren. Studien zu innovationsfördernden Schulleitungen geben 
Hinweise darauf, über welche Merkmale Schulleitungen verfügen müssen, damit 
eine Innovation erfolgreich implementiert wird (vgl. u. a. Hall, Hord 2006). Die 
Schulleitung, die Merkmale des sogenannten Initiators inne hat, hat der Untersu-
chung von Hall und Hord (2006: 219) zufolge „the highest levels of implemen-
tation success“. Somit müsste innerhalb des Systems Schule die Schulleitung als 
Initiator für eine Reform die Lehrkräfte informieren sowie unterstützen.  
Auf der Ebene der Intermediären sind beispielsweise die Schulaufsicht so-
wie die Schulinspektion zu nennen, die die Lehrkräfte über die Reform infor-
mieren könnten bzw. auch müssen. Haenisch (1995) weist daraufhin, dass die 
Schulaufsicht bei Implementationsprozessen eine wichtige unterstützende Funk-
tion einnimmt. Die Fragebogen- sowie Interviewdaten geben keine Hinweise 
darauf, inwiefern die Schulaufsicht einen Einfluss auf die befragten Lehrkräfte 
hat(te). Die Schulaufsicht hat u. a. die Funktion zu überprüfen, inwiefern Vor-
schriften, Erlasse etc. in der Schule umgesetzt werden. Zum Aufgabenspektrum 
gehört aber nicht nur die Kontrolle der Einzelschule, sondern auch die Beratung 
sowie Unterstützung (vgl. Huber 2010). Studien aus den Niederlanden und 
Großbritannien stellen einen positiven Einfluss der Schulinspektion auf die 
Schulleitung fest (vgl. u. a. Wilcox, Gray 1996). Insgesamt fehlen Forschungen 
zur Rolle der Schulaufsicht in Deutschland, sodass „wenig bis nichts über den 
Akteur Schulverwaltung und die Art des Handelns“ bekannt ist (Brüsemeister, 
Newiadomsky 2008: 73). Demnach sind Studien nötig, die vor allem die Rolle 
der Schulaufsicht im Implementationsprozess einer Reform untersuchen.  
Die Erläuterungen haben gezeigt, dass vielfältige Unterstützungsmaßnah-
men von allen Ebenen des Schulsystems nötig sind, um zu gewährleisten, dass 
flächendeckend alle Lehrkräfte über eine Reform informiert werden. Die Auf-
stellung einiger Ideen für eine adressatengerechte Unterstützung hat darüber 
hinaus offen gelegt, dass es Strukturen bedarf, die alle Ebenen des Systems zu-
sammenbringen, damit es nicht zur Unterbrechung im Implementationsprozess 
kommt. Laut Huber (2010: 37) setzt diese Maßnahme „ein grundlegendes Um-
denken bei den Akteuren auf allen Ebenen voraus“. 
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8.3 Resümee und weitere Forschungsarbeiten 
Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit werden im Folgenden anhand der For-
schungsfrage „Wie gehen Englischlehrkräfte im Land Bremen mit der Kompe-
tenzorientierung um?“ zusammenfassend dargestellt und es wird erläutert, an 
welchen Stellen sich weitere Forschungsarbeiten thematisch anschließen könn-
ten.  
Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung und der Interviews zeigen, dass 
Englischlehrkräfte im Land Bremen eine individuelle Umgangsweise mit der 
Kompetenzorientierung aufweisen. Diese Schlussfolgerung soll im Folgenden 
mit dem Zitat einer Lehrkraft, welche in der Einleitung bereits erwähnt wurde, 
untermauert werden: 
„Kompetenzorientierung… da könnten wir Lehrer konkrete Hilfestellungen sehr 
gut gebrauchen, bisher wurschteln wir uns mit mutwilliger Ignoranz, dem Mut 
zur Lücke und Pragmatismus durch“ (informelle Befragung einer Englischlehr-
kraft am 20.09.2014). 
 Der Kommentar verweist darauf, dass der Umgang der Englischlehrkräfte 
mit der Kompetenzorientierung als „mutwillige Ignoranz, dem Mut zur Lücke 
und Pragmatismus“ charakterisiert werden kann. Der empirische Teil dieser Ar-
beit bestätigt diese Aussage nur zum Teil, da sich herausgestellt hat, dass die 
Englischlehrkräfte die Kompetenzorientierung mehrheitlich akzeptieren − von 
einer mutwilligen Ignoranz kann also nicht die Rede sein. Die meisten Englisch-
lehrkräfte − und das haben die Ergebnisse der Interviews gezeigt −, versuchen 
ihr Bestmögliches, die Kompetenzorientierung im Englischunterricht zu realisie-
ren. Die Englischlehrkraft (s. genanntes Zitat) erwähnt darüber hinaus den „Mut 
zur Lücke“; dieser Umgang mit der Kompetenzorientierung konnte vor allem 
anhand der „London Eye“-Englischlehrkräfte bestätigt werden. Durch die Ana-
lyse des Umgangs der Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientierung − u. a. 
ihre Meinung bezüglich der Kompetenzorientierung sowie förderliche und hin-
derliche Bedingungen bei der Implementation der Kompetenzorientierung −, 
anhand derer die Muster entstanden sind (vgl. Kapitel 8), sowie unter Rückbe-
zug auf den theoretischen Teil dieser Arbeit, konnten die folgenden zentralen 
Ergebnisse identifiziert werden, die zu einem unterschiedlichen Umgang der 
Englischlehrkräfte mit der Kompetenzorientierung führen.  
Ein zentrales Ergebnis dieser Arbeit ist, dass die Verständlichkeit der Re-
form eine Grundvoraussetzung dafür ist, damit Implementationsprozesse über-
haupt stattfinden (können) (vgl. Kapitel 7.3.2). Anhand der Ergebnisse des The-
orieteils und der Empirie wurde deutlich, dass die Bildungsstandards und der 
Bildungsplan Bremen für die erste Fremdsprache dringend überarbeitet werden 
müssen. Es entsteht der Eindruck, den eine Lehrkraft in einem Interview mit der 
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folgenden Formulierung auf den Punkt bringt: „als sei es so mit der heißen Na-
del gestrickt“ (G, 26). Die soeben genannten Dokumente − und das zeigen die 
Ergebnisse der Fragebogenerhebung − werden von Englischlehrkräften häufig 
für die Unterrichtsvorbereitung herangezogen (vgl. Abbildung 21 in Kapitel 
6.2). Anhand dieser Dokumente wird jedoch nicht deutlich, was Kompetenzori-
entierung für den Englischunterricht bedeutet. Diese mangelnde Definition führt 
dazu, dass der Englischunterricht der meisten Englischlehrkräfte sich nicht an 
Kompetenzen orientieren kann, da ihnen mehrheitlich nicht bewusst ist, worum 
es sich bei der Kompetenzorientierung handelt und inwiefern sie sich beispiels-
weise vom methodisch-didaktischen Prinzip der Handlungsorientierung abhebt.  
In diesem Kontext ist auch die Rolle des Lehrwerks im Implementa-
tionsprozess kritisch zu beleuchten. Die Fragebogen- sowie die Interviewdaten 
zeigen, dass das Lehrwerk ein maßgeblicher Faktor ist, der sich auf die Imple-
mentation einer Reform in den Englischunterricht auswirkt. Die Schulbuchver-
lage fehlen bislang bei der Darstellung des Implementationsprozesses im 
Mehrebenenmodell und müssen aufgrund der dargestellten Wichtigkeit, die das 
Lehrwerk für Englischlehrkräfte einnimmt, aufgenommen werden. Die Lehr-
werkanalyse hat gezeigt, dass auch die neueren Lehrwerke größtenteils die 
Merkmale von Kompetenzorientierung nicht umsetzen, sodass der Unterricht 
der Englischlehrkräfte, die sich stark am Lehrwerk orientieren (vor allem die 
„The Shard“-Englischlehrkräfte), sich nicht an Kompetenzen orientieren kann. 
Eine Weiterentwicklung der Lehrwerke ist dringend geboten, damit die Merk-
male von Kompetenzorientierung stringent aufgenommen werden. Lehrkräfte, 
die nach Kurtz (2010: 6) dem Typ A entsprechen, betrachten das Lehrwerk als 
„vorgegebenes Lehrprogramm (…), das sie möglichst genau abzuarbeiten su-
chen“, das heißt, ist das Buch nicht kompetenzorientiert, können Typ-A-
Lehrkräfte die Kompetenzorientierung auch nicht umsetzen. Für diesen Typ 
Lehrkraft (in dieser Arbeit „The Shard“-Englischlehrkräfte) ist es deshalb wich-
tig, in Fachkonferenzen, Fortbildungen oder Arbeitsgruppen in einen Diskurs 
über die Kompetenzorientierung einzutreten, damit sie u. a. über die Inhalte des 
Lehrwerks reflektieren und so zu einem mündigen Umgang mit dem Lehrwerk 
gelangen. Die Ergebnisse des empirischen Teils zeigen, dass es bislang an einem 
Diskurs über die Kompetenzorientierung mangelt (vgl. der Kommentar von 
Lehrkraft A: „Nö, die unterhalten sich nie dadrüber“ (58)). 
Darüber hinaus ist es die Aufgabe des/der Fachkonferenzleiters/-in und der 
Schulleitung, neue, stärker kompetenzorientierte Lehrwerke an der Schule ein-
zuführen. Die Rolle der Schulleitung und anderer Unterstützungsmaßnahmen 
hat sich anhand der Ergebnisse der Empirie als ein Faktor herauskristallisiert, 
der sich förderlich auf die Implementation der Kompetenzorientierung auswir-
ken kann bzw. könnte. Alle Englischlehrkräfte − unabhängig von ihrem Muster 
− brauchen adressatengerechte Unterstützungen, damit sie die Kompetenzorien-
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tierung umsetzen (vgl. Kapitel 8.2). An dieser Stelle soll nicht der Eindruck ent-
stehen, dass eine Wertung vorgenommen wird − im Sinne von, „wer sich stark 
an das Lehrwerk hält, der macht schlechteren Unterricht“ −, sondern es soll 
vielmehr darauf verwiesen werden, an welchen Stellen adressatengerechte 
Unterstützungsmaßnahmen notwendig erscheinen, damit aus einer fachdidakti-
schen Perspektive sinnvolle Innovationen Einzug in den Englischunterricht hal-
ten können.  
Die Daten geben darüber hinaus Hinweise darauf, dass der größte Stolper-
stein für Englischlehrkräfte bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung die 
Art der Grammatikvermittlung ist. Den Englischlehrkräften ist überwiegend 
nicht deutlich, was die dienende Funktion von Grammatik für den Englischun-
terricht bedeutet. Verbunden mit der mehrheitlichen Zustimmung der Englisch-
lehrkräfte zur Kritik, dass die Kompetenzorientierung nur einen Teil dessen ab-
deckt, was Bildung ausmacht, könnte es sein, dass die Englischlehrkräfte dieser 
Meinung sind, da sich die Art der Grammatikvermittlung mittels der Kompe-
tenzorientierung geändert hat. Schröder (2011: 93) bestätigt dieses Ergebnis, da 
er daraufhin weist, dass ein „Grund für die Überbewertung der grammatischen 
Komponente (…) der Glaube an die bildende bzw. das Denken schulende Kraft 
des G.[rammatik]lernens“ ist. Auch Lehrkraft B merkt an, dass seine Kollegen/-
innen der Meinung sind, dass Grammatik eine bildende Komponente hat: 
„Eine ist so eine kritische Richtung und eine ist die Richtung von der Bildung 
Bürgertum und die sagen: Kompetenz, mit kompetenzorientiertem Unterricht ha-
ben die Kinder nicht zweihundert unregelmäßige Verben gelernt und das ist, also, 
ja, die Art von Argumentation finde ich eher schwierig“ (B, 30; Hervorhebung: 
Y.S.). 
An dieser Stelle sind fachdidaktische Entwicklungen notwendig, damit 
Lehrkräften einerseits bewusst wird, aus welchen Gründen Grammatik im Eng-
lischunterricht eine dienende Funktion haben sollte und andererseits, wie 
Grammatik ‚dienend‘ vermittelt werden kann. Der Kommentar einer Englisch-
lehrkraft in den Interviews bestätigt diese Forderung: „Ja, und was die dienende 
Funktion genau ist. Denn dass sich alle Kollegen mit der funktionalen Gramma-
tik auskennen, ist, davon ist nicht auszugehen“ (D, 13; Hervorhebung: Y.S.). 
Die Ergebnisse zeigen allerdings, dass die Kopplung von Lehrkräften zur 
Fremdsprachendidaktik eher als lose bzw. teilweise nicht vorhanden beschrieben 
werden kann, insofern also fraglich ist, inwiefern Vorschläge, die von Vertre-
tern/-innen der Fachdidaktik zur dienenden Funktion von Grammatik erarbeitet 
werden, von Lehrkräften auch angenommen werden. Die Fremdsprachendidak-
tik fehlt − ebenso wie die Schulbuchverlage − beim Mehrebenenmodell zu Im-
plementationsprozessen. Insofern sind Arbeiten dazu notwendig, wie die Fremd-
sprachendidaktik auf Implementationsprozesse einwirken könnte und welche 
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Maßnahmen nötig sind, damit Englischlehrkräfte vermehrt auf fachdidaktische 
Literatur zurückgreifen. Die Ergebnisse der Fragebogenstudie weisen daraufhin, 
dass fachdidaktische Literatur eher selten zur Unterrichtsvorbereitung herange-
zogen wird (vgl. Abbildung 21 in Kapitel 6.2). Anhand dieses Ergebnisses zeigt 
sich der Mehrwert der gewählten Auswertungsmethode der qualitativen Inhalts-
analyse nach Kuckartz (2016). Dass die Englischlehrkräfte im unterschiedlichen 
Maße Bezug zur Fremdsprachendidaktik in den Interviews nehmen, ist lediglich 
aufgrund der initiierenden Textarbeit aufgefallen. Mit anderen Methoden zur 
Auswertung, die diese initiierende Textarbeit nicht vorsehen, wäre dieses wich-
tige Ergebnis nicht zutage gekommen. 
Die Rolle der Fremdsprachendidaktik konnte somit als ein Faktor identifi-
ziert werden, der sich förderlich aber auch hinderlich auf die Implementation 
einer Reform auswirken kann. Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde in Ka-
pitel 3.2 das Desiderat formuliert, dass nicht deutlich ist, welche Bedeutung die 
einzelnen identifizierten Faktoren im Gesamtprozess der Implementation haben. 
Die Implementationsforschung gibt bislang u. a. keine Antwort auf die Frage, ob 
es eventuell Faktoren gibt, die wichtiger sind als andere und inwiefern alle Be-
dingungen erfüllt werden müssen, damit eine Reform umgesetzt wird. Eine 
mögliche Antwort auf die gestellten Fragen soll im Folgenden anhand der Mus-
ter diskutiert werden. 
Die Ergebnisse in Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden 
werden. zeigen, dass der Grad der Rekontextualisierung, den Englischlehrkräfte 
vornehmen, von verschiedenen Faktoren abhängig zu sein scheint. Kapitel Feh-
ler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. hat gezeigt, dass die Eng-
lischlehrkräfte die Kompetenzorientierung unterschiedlich stark rekontextuali-
sieren. Da in dieser Arbeit an die Definition von Implementation maßgeblich die 
Vorstellung einer Rekontextualisierung gebunden ist, geben diese einzelnen 
Faktoren Hinweise darauf, welche besonders wichtig sind, damit eine Reform 
umgesetzt wird.  
Die „Piccadilly Circus“-Englischlehrkräfte bestätigen die Vermutung, dass 
eine förderliche Bedingung für die Implementation einer Reform eine enge 
Kopplung zur Fachdidaktik ist. Darüber hinaus ist der Faktor der selbst empfun-
denen Expertise bzw. Qualifikation der Englischlehrkräfte ein förderlicher Fak-
tor für die Implementation einer Reform, der u. a. dadurch bestimmt wird, wie 
stark sich die Englischlehrkräfte mit der Reform auseinandergesetzt haben (vgl. 
Kapitel 3.2.2). Somit ist die Aussage von Fend (2006: 176), dass Rekontextuali-
sierungsprozesse von der „Persönlichkeit und Kompetenz“ der Lehrkraft beein-
flusst werden, bestätigt (Hervorhebung: Y.S.). Dieser Faktor scheint wichtiger 
zu sein als die Einstellung der Englischlehrkräfte in Bezug auf eine Reform. 
Böttcher und Dicke (2008) haben ebenfalls herausgefunden, dass die Einstellung 
der Lehrkräfte zwar einen Einfluss auf die Umsetzung der Bildungsstandards 
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hat, aber nicht direkt mit deren Nutzung korreliert (vgl. Kapitel 1.2). Dieses Er-
gebnis konnte in der vorliegenden Arbeit bestätigt werden: Die Englischlehr-
kräfte haben eine eher positive Einstellung in Bezug auf die Kompetenzorientie-
rung, der Grad der Rekontextualisierung variiert allerdings unabhängig von der 
Einstellung der Lehrkräfte. Ein weiterer Faktor, der sich förderlich auf die Im-
plementation der Kompetenzorientierung auswirkt, ist der Grad der Reflexion. 
Dieser Faktor wurde anhand der Ergebnisse der Interviews aufgestellt und fehlt 
bislang bei der Betrachtung der Merkmale der Lehrkräfte in Kapitel 3.2.3 und 
auch in einschlägigen Studien. Anhand aller Muster − bis auf „Isle of Dogs“ − 
konnte gezeigt werden, dass eine Reflexion über Vorgaben einen Einfluss auf 
die Rekontextualisierungsprozesse hat.  
Auf der Ebene der Merkmale der Unterstützung (vgl. Kapitel 3.2.2) konnte 
die Bedingung der Fortbildungen als besonders wichtig für die Implementation 
einer Reform herausgefiltert werden. Die Ergebnisse des empirischen Teils die-
ser Arbeit zeigen, dass die Unterstützung der Englischlehrkräfte durch Fortbil-
dungen bislang nicht ausreichend gewährleistet ist. Priebe und Schreder (2012: 
5) bezeichnen diesen Umstand als „eines der Hauptprobleme der Implementati-
on“ der Kompetenzorientierung. Anhand der „Isle of Dogs“-Englischlehrkräfte 
konnte gezeigt werden, dass vor allem schulinterne, verpflichtende Fortbildun-
gen dazu beitragen könnten, dass alle Englischlehrkräfte über eine Reform zu-
mindest informiert werden und so der erste Schritt zur Implementation einer Re-
form getan wäre. Beispielsweise wäre ein Fortbildungsprojekt nach dem Vorbild 
des Bundeslands Hessen denkbar, wo das Projekt „Kompetenzorientiert unter-
richten − Bildungsstandards nutzen“ auf den Weg gebracht wurde (vgl. Priebe 
2012).  
Anhand der „Isle of Dogs“-Englischlehrkraft konnte darüber hinaus die Be-
fürchtung, dass für die Interviews eine positive Vorauswahl getätigt wurde, nicht 
bestätigt werden (vgl. Kapitel 7.2). Weitere Merkmale, die einen Einfluss auf 
die Umsetzung der Kompetenzorientierung haben könnten, sind das Dienstalter 
der Englischlehrkräfte, die Schulform sowie das Zweitfach. Anhand der Äuße-
rungen der Interviewpartner, insbesondere über dienstältere Kollegen/-innen 
scheint die Annahme, dass das Dienstalter einen Einfluss auf die Umsetzung der 
Kompetenzorientierung hat, bestätigt zu sein (vgl. u. a. der Kommentar von 
Lehrkraft A über dienstältere Kollegen/-innen, die „stumpfe Grammatikarbeits-
blätter kopieren, also ganz stumpf“ (A, 58)). Die Fragebogendaten zeigen aller-
dings, dass das Antwortverhalten der Englischlehrkräfte mehrheitlich unabhän-
gig vom Dienstalter ist (vgl. Kapitel 6.2). Bezüglich der Untersuchung anhand 
des Zweitfachs ergibt sich ein ähnliches Bild. Insofern sind weitere Arbeiten nö-
tig, die den Einfluss der Variablen „Dienstalter“ sowie „Zweitfach“ auf die Um-
setzung einer Reform untersuchen. Die Daten zeigen, dass die Umsetzung der 
Kompetenzorientierung je nach Schulform variiert. Die Englischlehrkräfte der 
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Berufsschule empfinden die Kompetenzorientierung als unklarer, sehen einen 
eindeutigeren Entwicklungsbedarf, sind mehr auf sich allein gestellt als die Eng-
lischlehrkräfte der anderen Schulformen (vgl. Kapitel 6.3). Darüber hinaus sind 
es die Berufsschullehrer, die als einzige Gruppe angegeben haben, dass es nicht 
ausreichend Fortbildungsangebote zur Kompetenzorientierung gab bzw. gibt. 
Auch anhand der Interviewdaten zeigt sich, dass die einzige Englischlehrkraft, 
die das Interview durchgeführt hat, um sich über die Kompetenzorientierung zu 
informieren, ein Berufsschullehrer ist. Das zeigt den besonderen Unterstüt-
zungsbedarf, den Berufsschullehrer/-innen den Daten zufolge haben.  
In der Einleitung dieser Arbeit wurde ein Zitat von Priebe und Schreder 
(2012) aufgenommen, die nach über zehn Jahren nach der Einführung der Bil-
dungsstandards annehmen, dass von einer flächendeckenden Implementation der 
Kompetenzorientierung nicht ausgegangen werden kann. Diese Annahme konn-
te − circa 13 Jahre nach der Einführung der Bildungsstandards für die erste 
Fremdsprache − anhand der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit für das Land 
Bremen aus der Sicht von Englischlehrkräften bestätigt werden. Der Titel dieser 
Arbeit („Change ahead?!“) muss insofern weiterhin mit einem Fragezeichen be-
stehen bleiben, da sich anhand der Ergebnisse dieser Arbeit nicht abzeichnet, 
dass anhand der Kompetenzorientierung eine Veränderung des Englischunter-
richts stattgefunden hat. Allerdings muss dieses Ergebnis in weiteren For-
schungsarbeiten überprüft werden, da es sich u. a. auf eine explorativ durchge-
führte Fragebogenerhebung stützt, die nicht allen quantitativen Gütekriterien 
standhält (vgl. Kapitel 6.1.3). Darüber hinaus ergibt sich das Desiderat, dass 
Englischlehrkräfte zwar befragt wurden, aber der konkrete Englischunterricht 
nicht untersucht wurde. Insofern können auch keine Aussagen darüber getätigt 
werden, inwiefern die erhofften Wirkungen, die mit der Einführung der Bil-
dungsstandards verbunden sind (vgl. Kapitel 1), eventuell eingetreten sein könn-
ten. Bevor die Wirkungen der Kompetenzorientierung auf den Englischunter-
richt untersucht werden können, müssen zuvor die adressatengerechten Unter-
stützungsmaßnahmen durchgeführt werden, die in Kapitel 8.2 dargestellt wur-
den. Die Unterstützungsmaßnahmen setzen an verschiedenen Stellschrauben im 
Implementationsprozess an und könnten dazu führen, dass der von der Bil-
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Das Lehrwerk Notting Hill Gate 3A (NHG) enthält 
insgesamt acht Units, die jeweils in einen A- und B-
Teil gesplittet sind. Zu Beginn einer Unit wird den 
Schülern/-innen eine Übersicht über die Aktivitäten 
gegeben (z. B. „In this theme, you will learn how to 
talk about restaurants and food“). Die A- und B-Teile 
enthalten jeweils Lektionstexte und Methodenkompe-
tenzen (z. B. „How to listen“ oder „How to give feed-
back“). Im Anschluss an die jeweiligen Units befindet 
sich eine „Practice matters“ Sektion, die exercices zu 
Wortschatz und Grammatik enthalten. Des Weiteren 
befindet sich im Anschluss an jede Unit ein „Optio-
nal“-Abschnitt, der zusätzliche Texte enthält. Im An-
hang befinden sich unter „Book stop“ Texte, die von 
den Schülern/-innen zusätzlich gelesen werden kön-
nen. Weiterhin befindeen sich die „How to“ Seiten im 
Anhang; dort können die Schüler/-innen nachschauen, 
wie sie leichter/besser lernen können (z. B. „How to do 
an interview“). Im Anhang ist ebenfalls eine 
„Wordbank“ vorhanden, in der alle wichtigen Wörter 
und Ausdrücke nach Themen gesammelt sind. Der 
Abschnitt „Language in Focus“ (LiF) enthält Sätze und 
Redewendungen, die in den jeweiligen Units vorkom-
men, und Grammatikregeln. Im Anschluss daran folgt 
der Vokabelteil. 
Die neue Ausgabe des Lehrwerks Notting Hill Gate 
enthält drei Veränderungen zu der vorherigen Ausga-
be: Das neue Notting Hill Gate ist in sechs Units ein-
geteilt. Darüber hinaus gibt es am Ende jeder Unit eine 
„Target Task“. Die dritte Änderung ist, dass Videos 
zur Förderung des Hör-Seh-Verstehens eingebaut 
worden sind. 
Welche Anstöße für problemlösendes Lernen bietet das Lehrwerk? (Kriterium: Problemlöseorientierung) 
In Unit 4 „No man is an island“ befindet sich ein An-
satz für eine problemorientierte Aufgabe. Die Schüler/-
innen sollen sich bei dieser Aufgabe vorstellen, dass 
sie auf einer einsamen Insel gestrandet sind und ver-
schiedene Herausforderungen bewältigen sollen (z. B. 
„What would you use to start a fire/collect rain 
water/etc.?“). Diese Aufgabe enthält einen Ansatz der 
Problemorientierung, da die Schüler/-innen sich in 
einer bestimmten Situation vorstellen sollen, was sie in 
tun könnten.  
In Unit 6 geht es um das Thema pocket-money, auch 
da findet sich kein expliziter Anstoß zur Problemlöse-
orientierung. Diese Unit könnte dennoch als Anreiz 
genutzt werden, um über die Fragestellung „Where 
does my money go?“ nachzudenken (vgl. Keller 2013; 
vgl. Kapitel 2.3.1).  
In Unit 7 „Art and music“ wird ein weiterer Anstoß für 
eine Problemorientierung gegeben. In Aufgabe B3 
sollen sich die Schüler/-innen vorstellen, sie hätten 
einen englischsprachigen Besuch, und überlegen, wo-
Der bei dem vorherigen Lehrwerk diskutierte Ansatz 
für eine Problemlöseorientierung in Unit 4 wurde in 
der neuen Ausgabe in eine echte problemlöseorientier-
te Aufgabe umgewandelt. In Unit 4 „No man is an 
island“ sollen die Schüler/-innen darüber nachdenken, 
welche Items sie auf eine einsame Insel mitnehmen 
würden, um bestimmte Probleme zu lösen (z. B. ein 
wildes Tier fangen). Die „Target Task“ in Unit 4 Teil 
B ist ebenfalls problemlöseorientiert angelegt. Die 
Schüler/-innen sollen einen Klassenkameraden trösten 
und müssen vorher erarbeiten, wie sie in einer solchen 
Situation reagieren sollten und welche Useful Phrases 
ihnen helfen könnten. Die vorgegebene Situation stellt 
eine real-life Problematik dar, bei der die Schüler/-
innen eine Lösung finden müssen, ihren Klassenkame-
raden zu helfen. Bei der „Target Task“ in Unit 5 (S. 
109) gibt es eine weitere problemlöseorientierte Auf-
gabe. Das Ziel der task besteht darin, eine Erfindung 
zu kreieren, die ein alltägliches Problem lösen könnte. 




hin sie mit dem Besuch gehen könnten (z. B. in ein 
Museum) und was sie zu ihm/ihr sagen könnten.  
In Unit 8 „Going Places“ befindet sich das einzige 
Projekt, welches von explizit problemorientiert ange-
legt ist („Going to an airport − a project“). Die Frage, 
die sich der Forscher/-in stellt, ist, ob dieses Projekt 
überhaupt in Klasse 7 durchgeführt wird, da es sich auf 
der letzten Seite der letzten Unit befindet. Insgesamt 
befinden sich im gesamten Lehrwerk vier Aufgaben, 
die problemlöseorientierte Ansätze enthalten.  
ken, welche alltäglichen Probleme sie gerne lösen 
würden und dann eine Maschine o.ä. erfinden. Das 
Projekt „Going to an airport“ aus der vorherigen Aus-
gabe ist nicht länger Teil der neuen Ausgabe.  
Bietet das Lehrwerk reale Sprachverwendungszusammenhänge? (Kriterium: Situationen; Handlungsorientie-
rung) 
Das Lehrwerk bietet eine Reihe von lebensecht akzep-
tierbaren Situationen an, darunter zum Beispiel die 
Situation „How to order in a restaurant“, „At the 
doctor's“, „Earn some money“ ,“Summer plans“ und 
„Going to an aiport“.  
Die Inhalte in der neuen Ausgabe haben sich nicht 
verändert, sodass es wie beim Vorgänger die gleichen, 
als lebensecht akzeptierbare, Situationen angeboten 
werden.  
Bietet das Lehrwerk Anlässe für Hören, Hör-Sehen, Lesen, Sprechen, Schreiben und Sprachmitteln, die für die 
Lerner sinnvoll und bedeutungsvoll sind? (Kriterium: Orientierung an authentischen/schülernahen Inhalten) 
Das Lehrwerk bietet eine Reihe von Aufgaben zu den 
einzelnen skills und zur Sprachmittlung an. Allerdings 
sind die meisten Aufgaben z. B. zum Hörverstehen 
nicht authentisch, das heißt, alle Hörtexte sind 
didaktisiert. Somit kann infrage gestellt werden, inwie-
fern die Texte für Schüler/-innen bedeutungsvoll sind. 
Darüber hinaus sind viele Lektionstexte inhaltlich sehr 
trivial und werden nur zur Vermittlung von Grammatik 
genutzt, sodass bezweifelt werden kann, inwiefern eine 
Auseinandersetzung mit den Lektionstexten im Unter-
richt stattfinden kann. Das Lehrwerk bietet vereinzelte 
authentische Text an, dazu gehört beispielsweise das 
Gedicht von Berlie Doherty (S. 128) in dem Abschnitt 
„Book stop“.  
Manche Inhalte sind schülernah, dazu gehören bei-
spielsweise in Unit 7 „Your favorite music“ oder in der 
gleichen Unit „Casting shows“. Darüber hinaus ist 
auch die Unit 2 „Be a sport“ als schülernah zu be-
zeichnen.  
Die neue Ausgabe des Lehrwerks ist sehr ähnlich zu 
der vorherigen Ausgabe und enthält nur wenige Ände-
rungen bezüglich des Inhalts. Eine kleine Änderung 
ist, dass auch innerhalb der Lektionen − nicht nur 
ausgelagert im „Book stop“ − kürzere authentische 
Texte vorkommen (z. B. auf S. 27 das Gedicht von 
Bejamin Zephaniah). Eine weitere Änderung ist die 
Förderung des Hör-Seh-Verstehens mittels Videoclips.  
Bietet das Lehrwerk komplexe und mehrdimensionale Aufgaben, die den Einsatz von verschiedenen Fähigkei-
ten/Fertigkeiten fordert? (Kriterium: Fähigkeiten/Fertigkeiten; kompetenzorientierte Aufgaben sind komplex und 
mehrdimensional) 
Die „Choose“ Aufgaben bieten unterschiedliche Mög-
lichkeiten, Erlerntes zu vertiefen. Allerdings sind diese 
Aufgaben nicht komplex oder mehrdimensional, da sie 
lediglich eine skill erfordern. Beispiel: „Choose an 
invention. Write an article about it” (S. 76). Diese 
Aufgaben sind keine tasks, sondern vertiefende Übun-
gen einer skill.  
In dem Lehrwerk gibt es eine task am Ende der letzten 
Unit: Das Flughafenprojekt (Going to an airport − a 
project). Diese task erfordert die Integration mehrerer 
skills und ist als komplex und mehrdimensional anzu-
sehen.  
Das Lehrwerk bietet eine Reihe von tasks an. Am 
Ende jeder Unit gibt es eine sogenannte „Target task“, 
die mehrere Fertigkeiten/Fähigkeiten der Schüler/-
innen fördert. Beispielweise werden die Schüler/-innen 
in Unit 3 dazu angeregt, eine Wohltätigkeitsveranstal-
tung für ihre Schule zu organisieren. Dafür müssen sie 
zunächst diskutieren, welche Art der Veranstaltung sie 
organisieren müssen und danach ihre Ideen präsentie-
ren. Im letzten Schritt wird die Veranstaltung konkret 
geplant (S. 63). Einige der „Target tasks“ am Ende der 
jeweiligen Units sind als komplex und mehrdimensio-
nal anzusehen, da sie verschiedene Fertigkeiten sowie 
Fähigkeiten fördern. Allerdings ist auch beispielsweise 
die task der Unit 4 „Give a helping hand“ nicht mehr-
dimensional und erfüllt somit nicht das Kriterium einer 
task. In Unit 4 (S. 89) sollen die Schüler/-innen ein 
klassisches Rollenspiel vorbereiten, bei der lediglich 
die Fertigkeiten des Sprechens und Hörens zum Tra-




Welche Anstöße für landeskundliches und interkulturelles Lernen bietet das Lehrwerk? (Kriterium: Interkultura-
lität) 
Das Lehrwerk bietet unterschiedliche Anstöße für das 
interkulturelle Lernen: implizite sowie explizite, bild- 
und textgesteuerte Verfahren (vgl. Burwitz-Melzer 
2003). Zu den impliziten Verfahren gehören die 
fiktonalen Figuren aus verschiedenen sozialen Schich-
ten und Kulturen. Im Unterricht sind somit Bezüge zu 
verschiedenen Nationen möglich (vgl. ebd.). Das 
Lehrwerk bietet mehrere explizite Anstöße für das 
landeskundliche Lernen unter der Rubrik „People and 
Places“. In diesen kurzen Abschnitten geht es bei-
spielsweise um Indien, Schulsport in GB, Museen etc. 
An einigen Stellen werden die Lernenden zu einem 
kulturkontrastiven Vergleich angeregt (Beispiel 
„Eating habits“). Einige Themen „begünstigen einen 
expliziten Umgang mit interkulturellen Lerninhalten“ 
(ebd.: 117). Dazu gehören z. B. die in Unit 3 ange-
sprochene Kolonialgeschichte sowie „Eating habits“ in 
verschiedenen Kulturkreisen. Das Lehrwerk bietet eine 
Reihe von didaktisierten, fiktonalen Lehrbuchtexten 
und Dialogen, es gibt aber keine authentischen Texte, 
die explizit oder implizit interkulturelle Lehrinhalten 
transportieren könnten. In diesem Lehrwerk findet man 
nur sehr vereinzelt eine Aufgabe die den Perspektiv-
wechsel anregt oder auffordert, eine andere Rolle an-
zunehmen (vgl. ebd. 2003). Die einzige Aufforderung 
zu einem Perspektivenwechsel findet sich bei den 
angesprochenen „Eating habits“, bei der die Schüler/-
innen gefragt werden: „What do you think foreigners 
find interesting about German eating habits? What 
interesting food customs are there?“.  
Die Analyse des Lehrwerks in Bezug auf interkultuelle 
Lerninhalte zeigt: „Die zumeist nur impliziten Ver-
mittlungsmodelle, die recht einseitige methodische 
Umsetzung der interkulturellen Lerninhalte, das Feh-
len einer Bewusstmachung interkultureller Lernstrate-
gien (…) sind allerdings noch verbesserungswürdig 
und erschweren die interkulturelle Erziehung der 
Schülerinnen und Schüler erheblich“ (ebd.: 119).  
Das neue Notting Hill Gate enthält keine Änderung 
bezüglich der Frage, welche Anstöße es für das inter-




Bietet das Lehrwerk Übungsaufgaben an, die die dienende Funktion von Grammatik und sprachlichen Mitteln 
verdeutlicht? (Kriterium: dienende Funktion) 
Das Lehrwerk orientiert sich an der Reihenfolge Prä-
sentation − Einübung − Anwendung bei grammati-
schen Strukturen. Für die Präsentation des grammati-
kalischen Phänomens wird ein Lektionstext verwendet, 
in der die zu erlernende Struktur häufig vorkommt. 
Dadurch lernen die Schüler/-innen die Struktur kennen 
und kommen dann über die Beispiele zur Regel (in-
duktive Vermittlung von Grammatik). Der letzte 
Schritt der Anwendung in einer bestimmten Situation 
wird an keiner Stelle des Lehrwerks angeregt. Ledig-
lich in der „Practice matters“ Sektion gibt es formori-
entierte Übungen. Das beschriebene Vorgehen ist aus 
mehreren Gründen nur bedingt mit dem Kriterium 
„dienende Funktion“ von Grammatik vereinbar. Zu-
nächst sind die Lektionstexte nicht authentisch, sodass 
das jeweilige grammatische Phänomen nicht in einem 
realitätsnahen Kontext vorkommt. Darüber hinaus 
steht bei dieser Art der Vermittlung von Grammatik 
Das Lehrwerk orientiert sich nur vereinzelt an der 
Reihenfolge Präsentation − Einübung − Anwendung 
bei grammatischen Strukturen. Für die Präsentation 
einiger grammatischer Phänomene wird ebenso wie 
beim Vorgänger ein Lektionstext verwendet (z. B. auf 
S. 37). Im Unterschied zu dem Vorgänger sollen die 
Schüler/-innen anhand des Lektionstextes reflektieren, 
aus welchen Gründen diese Grammatik verwendet 
wird (z. B. S. 24 „Read what the people are saying. 
The endings of the sentences are called 'question tags'. 
Why do you think these people use question tags?“). 
Den Schülern/-innen wird so die dienende Funktion 
der Grammatik deutlich. Nach dieser Reflexionsphase 
wird das grammatikalische Phänomen in exercises 
geübt. Die Einführung von Grammatik weicht an eini-
gen Stellen von der genannten Reihenfolge ab. In Unit 
3 sollen die Modalverben eingeführt werden. Die 




nicht die Förderung der verschiedenen Fertigkeiten im 
Vordergrund − eine Grundvoraussetzung wenn es um 
kompetenzorientierten Unterricht geht.  
beschreiben, was die jeweiligen Personen nach ihrem 
Unfall nicht mehr tun können („The man with the 
black hair isn't able to; can't…“). In dieser Aufgabe 
wird die dienende Funktion von Grammatik klar, da 
die Schüler/-innen die Modalverben benötigen, um 
darüber zu sprechen, was die jeweiligen Personen 
nicht mehr können. Die dienende Funktion von 
Grammatik wird auch in Unit 3 zur Einführung der if-
clauses deutlich (S. 68). Insgesamt bietet das Lehrwerk 
verschiedene Ansätze der Grammatikvermittlung. Die 
dienende Funktion von Grammatik wird vereinzelt 
verdeutlicht. 
Fazit: 
Insgesamt enthält das Lehrwerk nur wenige Merkmale 
eines kompetenzorientierten Unterrichts. Einige An-
sätze, z. B. für die Problemorientierung oder auch für 
komplexe tasks, sind vorhanden und könnten von den 
jeweiligen Lehrkräften genutzt werden.  
Insgesamt ist das Lehrwerk deutlich kompetenzorien-
tierter als der Vorgänger. Es gibt eine Reihe von kom-
plexen Aufgaben, die z.T. problemlöseorientiert ange-
legt sind. Darüber hinaus verdeutlicht das Lehrwerk in 
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Das Lehrwerk English G 21 ist in fünf Units unterteilt. 
Die Units bestehen aus einer Lead-In, die in das The-
ma der Unit einführt. Darüber hinaus enthält eine Unit 
eine „Practice-Section“ mit Übungen (Wortschatz und 
Grammatik) sowie einem Text. In der Sektion „How 
am I doing“ können die Schüler/-innen ihr Wissen und 
Können überprüfen.  
Darüber hinaus enthält das Lehrwerk die „Getting 
ready for a text“-Bereiche, in der die erlernten Inhalte 
und Sprachstrukturen zusätzlich geübt und wiederholt 
werden können. Die „Getting ready for a text“ Sektio-
nen befinden sich nach Unit 2 sowie 4. 
Weiterhin enthält das Lehrwerk zusätzliche Texte zum 
Lesen („Extra: Text File“), die inhaltlich zu den jewei-
ligen Units passen. Im „Skills File“ im hinteren Teil 
des Lehrwerks befinden sich Beschreibungen von 
Lern- und Arbeitstechniken, beispielsweise zu „Un-
derstanding New Words“. In der „Grammar File“ − 
ebenfalls im hinteren Teil des Buches – werden die 
grammatikalischen Phänomene der jeweiligen Unit 
zusammenfassend dargestellt. Im Anschluss daran 
folgt der Vokabelteil. 
Das Lehrwerk English G Lighthouse ist in fünf Units 
unterteilt, die sich aber thematisch deutlich von seinem 
Vorgänger unterscheiden. Die Units bestehen aus 
sechs Teilen: In der Lead-In wird das neue Thema 
eingeführt, welches dann in Thema 1 und 2 ausdiffe-
renziert wird. Thema 1 und 2 enthalten jeweils vielfäl-
tige Aktivitäten und Übungen. Die Sektion „Focus on 
language“ enthält Grammatikaufgaben, Aufgaben zum 
Wortschatz oder auch zu den einzelnen skills. Nach der 
Sektion wird eine Geschichte zum Lesen angeboten. 
Im „skills training“ wird der Fokus auf die Übung der 
Fertigkeiten und Sprachmittlung gelegt, jeder Fertig-
keit bzw. zu der Sprachmittlung ist eine Seite gewid-
met. Am Ende der Unit können die Schüler/-innen in 
der „Stop! Check! Go!“ Sektion verschiedene Aufga-
ben zum Üben, Vertiefen und Lernfortschritte feststel-
len, bearbeiten. Jede Unit enthält eine task, die sich 
jeweils in einer der genannten Sektionen befindet. Bei 
einigen Units befindet sich noch der Hinweis zu einer 
„More challenge“-Seite; die dort präsentierten Aufga-
ben stellen zusätzliche Herausforderungen dar und 
können zur Differenzierung genutzt werden. Im hinte-
ren Teil des Buches befinden sich darüber hinaus ver-
schiedene „Files“, darunter beispielsweise den „Lan-
guage File“, der die Sprachregeln zusammenfasst, 
sowie einer „Skills file“, die eine Beschreibung von 
Lern- und Arbeitstechniken enthält. Darüber hinaus ist 
im hinteren Teil des Buches eine „Diff-Bank“ vorhan-
den, die für jede Unit differenzierende Aufgaben ent-
hält.  
Welche Anstöße für problemlösendes Lernen bietet das Lehrwerk? (Kriterium: Problemlöseorientierung) 
Das Lehrwerk bietet insgesamt sehr wenige Anstöße 
für problemorientiertes Lernen. In den insgesamt 5 
Units befinden sich zwei Aufgaben, die das Kriterium 
der Problemlöseorientierung erfüllen. Dazu gehört 
beispielsweise die Situation auf S. 17 („Lost!“), in der 
die Schüler/-innen für jemanden den Weg beschreiben 
sollen. Diese Aufgabe kann leicht geändert werden, 
sodass sie problemlöseorientiert ist: „What do you do 
when you are lost in a big city?“. Ein weiteres Beispiel 
für eine Aufgabe, die einen Anstoß für das problem-
orientierte Lernen bietet, ist in Unit 1 „Kid's day out in 
London … on a budget“. Die Schüler/-innen werden 
vor die Situation gestellt, dass sie London und die 
verschiedenen Sehenswürdigkeiten besuchen sollen. 
Das Problem ist allerdings, dass sie nur wenig Budget 
zur Verfügung haben und London sehr teuer ist. Die 
Schüler/-innen müssen ihren Aufenthalt in London 
sorgfältig − unter Berücksichtigung des knappen Bud-
gets − planen. Bei beiden Aufgaben ist das Problem, 
dass diese mit dem Zeichen „Extra“ deklariert sind, 
das heißt, es ist fraglich, inwiefern die jeweilige Lehr-
kraft diese zusätzlichen Angebote nutzt.  
Das Lehrwerk bietet ebenso wie der Vorgänger nur 
wenige (insgesamt sind es zwei) Anstöße für das prob-
lemorientierte Lernen. Das Beispiel „A day in London 
on a tight budget“ aus der vorherigen Ausgabe wurde 
auch hier aufgenommen und ist als problemlöseorien-
tiert zu bezeichnen (S. 13). Weitere Beispiele für prob-
lemlöseorientierte Aufgaben sind beispielsweise auf 
Seite 21 zu finden. Dort werden die Schüler/-innen vor 
das Problem gestellt, dass unbekannte Wörter in einem 
Text vorkommen. Sie müssen dann darüber nachden-
ken, welche Worterschließungsstrategien sie anwenden 
könnten, um sich die Bedeutung der Wörter zu er-
schließen. Diese Situation könnte in einem englisch-
sprachigen Land genauso vorkommen, sodass hier von 






Bietet das Lehrwerk reale Sprachverwendungszusammenhänge? (Kriterium: Situationen; Handlungsorientie-
rung) 
Das Lehrwerk bietet eine Reihe von realen Sprachver-
wendungszusammenhängen. Dazu gehört beispiels-
weise die Situation im Ausland nach den Kosten für 
den Eintritt zu fragen („Asking for and giving informa-
tion“ (S. 25)). Weitere Beispiele werden beim nächsten 
Punkt angeführt.  
Das Lehrwerk bietet ebenso wie der Vorgänger eine 
Reihe von realen Sprachverwendungszusammenhän-
gen. Beispielsweise sollen die Schüler/-innen einen 
didaktisierten Zeitungsartikel lesen und dann ohne 
Wörterbuch die unbekannten Wörter herausfinden, um 
sich den Inhalt des Artikels zu erschließen. Vor dieser 
Situation könnten die Schüler/-innen auch im Ausland 
stehen. Darüber hinaus sollen sie beispielweise bei der 
Touristeninformation Informationen zu einer Boots-
tour erfragen. 
Bietet das Lehrwerk Anlässe für Hören, Hör-Sehen, Lesen, Sprechen, Schreiben und Sprachmitteln, die für die 
Lerner sinnvoll und bedeutungsvoll sind? (Kriterium: Orientierung an authentischen/schülernahen Inhalten) 
Insgesamt gibt es eine Reihe von authentischen Inhal-
ten, die auch schülernah sind. In Unit 1 erarbeiten die 
Schüler/-innen beispielsweise alle notwendigen Phra-
sen, um nach dem Weg zu fragen (S. 14), und um 
einen authentischen Hörtext am Bahnhof zu verstehen 
sowie zu sprachmitteln.  
Weitere authentische Situationen stellen die Aufgaben 
auf Seite 39 („Writing an E-Mail to a friend“, 
„Chatting with friends“ (S. 54) und „Talking to people 
at meals“ (S. 65) dar.  
Eine weitere schülernahe Geschichte befindet sich auf 
S. 27, in der es um eine Geschichte über video games 
geht, in der gleichzeitig historisches Wissen über „The 
Great Fire of London“ verpackt ist.  
Das Lehrwerk bietet auf den „Skills Training“-Seiten 
eine Reihe von Möglichkeiten, die einzelnen Fertigkei-
ten zu trainieren. Anders als der Vorgänger wird auch 
das Hör-Seh-Verstehen trainiert. Die Inhalte sind so 
gewählt, dass sie schülernah sowie bedeutungsvoll 
sind. Es werden beispielsweise schülernahe Textsorten 
ausgewählt („Write a blog entry“, S. 41). Die Fertig-
keiten werden auf den Skills-Training-Seiten nicht 
isoliert voneinander trainiert, sondern es werden ver-
schiedene Fertigkeiten integriert. Beispielsweise müs-
sen die Schüler/-innen auf S. 62 einen Zeitungsartikel 
lesen, darauf aufbauend eine kurze Präsentation über 
den Inhalt halten und dann einen thematisch passenden 
Comment schreiben.  
Die Lektionstexte sind didaktisiert, dennoch sind sie 
inhaltlich ansprechend gestaltet und sind meistens in 
der Form eines authentischen Textes präsentiert (bei-
spielsweise als Zeitungsartikel, short story oder blog 
entry). Damit hebt sich dieses Lehrwerk von den rest-
lichen Lehrwerken ab, da es nur wenige Lektionstexte 
gibt, die in der Form eines klassischen Dialogs zwi-
schen den Lehrwerkfiguren präsentiert werden.  
Es befinden sich nur wenige authentische Texte in dem 
Lehrwerk. Ein Beispiel für einen authentischen Text 
ist das Lied auf Seite 83. Insgesamt sind alle Inhalte 
sehr schülernah und visuell ansprechend gestaltet.  
Bietet das Lehrwerk komplexe und mehrdimensionale Aufgaben, die den Einsatz von verschiedenen Fähigkei-
ten/Fertigkeiten fordert? (Kriterium: Fähigkeiten/Fertigkeiten; kompetenzorientierte Aufgaben sind komplex und 
mehrdimensional) 
Das Lehrwerk enthält eine Aufgabe (task), die den 
Einsatz von verschiedenen Fähigkeiten/Fertigkeiten 
erfordert. In Unit 5 (S. 92) werden die Schüler/-innen 
zu Beginn dazu aufgefordert, eine Zeitschrift für Tee-
nager zu erstellen. Dafür finden Sie im ersten Teil der 
Unit heraus, wie ein teenager magazine aufgebaut ist 
und welche Artikel darin vorkommen. Diese Aufgabe 
erfordert die Fertigkeit des Lesens („Skim the four 
articles. In which section of the mag would you find 
them?“, S. 90), des Sprechens („What would you like 
to read in teen mags?“) und des Schreibens („Write 
your article“, S. 93). Darüber hinaus ist ein „Focus on 
form“ eingebaut („Correct each other's work in your 
group“, S. 93).  
Das Lehrwerk enthält in jeder Unit eine task, die the-
matisch an die Inhalte der Unit angeschlossen sind. 
Diese sind in den meisten Fällen mehrdimensional, da 
sie verschiedene Fertigkeiten integrieren (z. B. die task 
auf S. 13). Allerdings sind diese sogenannten tasks 
häufig simple Aufgaben und nicht tasks im Sinne von 
Hallet (2011) oder Willis (1996), da beispielsweise bei 
der sogenannten task auf S. 71 der Fokus nicht auf der 
Verwendung von Sprache besteht, sondern darin, aus 




Welche Anstöße für landeskundliches und interkulturelles Lernen bietet das Lehrwerk? (Kriterium: Interkultura-
lität) 




turelle Lernen. Zu den impliziten Verfahren gehören 
die fiktionalen Figuren aus verschiedenen sozialen 
Schichten und Kulturen. Im Unterricht sind somit 
Bezüge zu verschiedenen Nationen möglich. Das 
Lehrwerk bietet mehrere explizite Anstöße für das 
landeskundliche Lernen in den „Fact File“ Rubriken, 
beispielsweise zu London (Unit 1), Schottland (S. 36) 
oder zu Kanada (S. 74). Darüber hinaus enthält das 
Lehrwerk keine weiteren Anstöße für das interkulturel-
le Lernen.  
tenzen“ neben einigen Fertigkeiten in Klammern ge-
setzt „intercultural competence“ (z. B. in Unit 4 Liste-
ning und intercultural competence)). Es fällt auf, dass 
in den ersten vier Units „intercultural competence“ 
immer an die Fertigkeit des Hörens und des Hör-Seh-
Verstehens angedockt ist. In Unit 5, die optional ist, ist 
die „intercultural competence“ erstmalig an das Spre-
chen angedockt. Das Lehrwerk ist so angelegt, dass in 
jeder Unit ein anderer Teil Großbritanniens von einem 
dort lebenden Jugendlichen vorgestellt wird, sodass 
verschiedene Anstöße für das landeskundliche Lernen 
vorhanden sind. Die Lehrwerkfiguren sind aus ver-
schiedenen sozialen Schichten und Kulturen. Teilweise 
wird auf die Einwanderungsgeschichte der jeweiligen 
Familie eingegangen (z. B. in Unit 3, S. 59). Die Schü-
ler/-innen werden an verschiedenen Stellen zu einem 
Perspektivwechsel angeregt, z. B. sollen sie in Unit 2, 
Theme 1 darüber diskutieren, was sich für den aus 
London stammenden Rob Blake ändert, wenn er auf 
das Land zieht.  
Bietet das Lehrwerk Übungsaufgaben an, die die dienende Funktion von Grammatik und sprachlichen Mitteln 
verdeutlicht? (Kriterium: dienende Funktion) 
Die dienende Funktion von Grammatik wird nur ver-
einzelt verdeutlicht. Ein Beispiel dafür ist die anwen-
dungsorientierte exercise auf S. 48. Die Schüler/-innen 
erlernen im ersten Schritt die nötigen Phrasen, um ein 
Bild zu beschreiben. Danach wird im Lehrwerk erklärt, 
dass die Schüler/-innen bei einer Bildbeschreibung das 
present progressive anwenden müssen („Um zu sagen, 
was in einem Bild gerade passiert, benutze das present 
progressive“). Der Anwendungsbezug wird in den 
exercises meistens angegeben. Ein weiteres Beispiel ist 
auf S. 49 zu finden „When you write a short story or 
report, do this in the simple past“. 
Neben diesen vereinzelten anwendungsorientierten 
Aufgaben, dominieren klassische formorientierte 
exercises, die vor allem in der „Practice Section“ am 
Ende einer Unit vorkommen. Des Weiteren dominiert 
der typische Aufbau in einen Lektionstext, in der das 
grammatikalische Phänomen häufig vorkommt, dann 
eine exercise zu „Looking at language“, die eine expli-
zite Kognitivierung des grammatikalischen Phänomens 
enthält und im Anschluss daran die formorientierten 
exercises in dem Practice Abschnitt.  
In Unit 2 besteht die task aus dem task-cycle nach 
Willis (1996) nach dem nach der Bearbeitung eines 
bestimmten Themas ein focus on language durchge-
führt wird. Das Ziel der task in Unit 2 besteht darin, 
dass die Schüler/-innen eine Umfrage erstellen. Dazu 
benötigen sie die Struktur „Have you ever…“, die im 
ersten Schritt als chunk eingeführt wird. Nachdem die 
Schüler/-innen die Aufgabe bearbeitet haben, wird im 
letzten Schritt darauf verwiesen, dass es sich bei dem 
erlernten chunk um das present perfect handelt. Die 
Schüler/-innen sollen dann die Regeln finden und 
notieren. Die Struktur wird in den darauffolgenden 
exercises geübt. Auch in diesem Lehrwerk werden 
Lektionstexte dazu genutzt, ein neues grammatisches 
Phänomen einzuführen. Auf Seite 76 werden bei-
spielsweise die Relativpronomen eingeführt. Die die-
nende Funktion von Grammatik wird den Schülern/-
innen in der „Focus“-Box verdeutlicht, da dort erklärt 
wird, aus welchen Gründen Relativpronomen nötig 
sind. Auch die Übungen, die die jeweiligen eingeführ-
ten Phänomene trainieren, sind thematisch so ausge-
wählt worden, dass die dienende Funktion von Gram-
matik deutlich wird. In der „Stop! Check! Go!“ Sekti-
on werden die Phänomene dann geübt. Dort dominie-
ren formorientierte exercises.  
Fazit: 
Das Lehrwerk bietet ebenso wie NHG und Green Line 
nur wenige Anstöße für problemorientiertes Lernen. 
Darüber hinaus gibt es nur eine Aufgabe, die als task 
gelten kann. Diese Aufgabe ist im Lehrwerk als „Ext-
ra“ deklariert, das heißt, es bleibt fraglich, inwiefern 
das Angebot von Lehrkräften genutzt wird. Der An-
wendungsbezug von grammatikalischen Phänomenen 
wird zwar meistens verdeutlicht, dennoch fehlen Auf-
gaben, die die dienende Funktion von Grammatik 
verdeutlichen. Es dominieren formorientierte 
exercises.  
Das Lehrwerk English G Lighthouse enthält ebenso 
wie der Vorgänger nur zwei Anstöße für das problem-
orientierte Lernen. Anders als beim Vorgänger werden 
in jeder Unit-tasks angeboten, die in den meisten Fäl-
len als komplex sowie mehrdimensional zu bezeichnen 
sind. Die dienende Funktion von Grammatik wird 





















Das Lehrwerk „Green Line“ ist in sechs Units unter-
teilt. Zu Beginn einer jeden Unit erfolgt ein „Check-
In“, in der die Thematik der Unit vorgestellt wird. Die 
Units enthalten weiterhin mehrere „Language“-Seiten, 
die sich dem Erlernen und/oder der Revision eines 
grammatischen Phänomens widmen. Die „Talkwise“-
Seiten fokussieren explizit das Sprechen, in jeder Unit 
mit einem anderen Schwerpunkt. Nach den „Langua-
ge“ Teilen gibt es in jeder Unit eine neue Skills-Seite, 
die Lernhilfen zum Lesen, Hören, Schreiben usw. 
anbietet (z. B. „Using a German-English dictionary“). 
Nach einem Text wird die Wortschatzarbeit auf den 
„Wordwise“-Seiten fokussiert. Am Ende jeder Unit 
befindet sich ein „Check-out“, in der die Schüler/-
innen die Lernziele der Unit selbstständig kontrollieren 
können. Darüber hinaus gibt es insgesamt drei Projek-
te, die einen Fächerübergriff ermöglichen. Am Ende 
des Lehrwerks befindet sich eine „Mediation“-Sektion, 
in der explizit das Sprachmitteln geübt werden kann. 
Des Weiteren gibt es eine „Free-section“, die ver-
schiedene − thematisch an die einzelnen Units ange-
lehnt − Vertiefungsmöglichkeiten enthält. In der 
„Grammar File“ im hinteren Teil des Buches befinden 
sich Zusammenfassungen der grammatischen Phäno-
mene der jeweiligen Unit. Im Anschluss daran folgt 
der Vokabelteil.  
Der Nachfolger von Green Line ist in vier Units einge-
teilt. Zu Beginn einer jeden Unit erfolgt wie beim 
Vorgänger ein „Check-in“, der Name wurde allerdings 
in „Introduction“ geändert. Die Units enthalten jeweils 
zwei „Stations“, in denen ein neuer Lernstoff einge-
führt wird sowie dazu passende Texte und Aufgaben. 
Die „Talkwise“-Seiten sind in dieser Ausgabe nicht 
mehr vorhanden. Dafür gibt es „Text smart“-Seiten, 
mit deren Hilfe die Schüler/-innen lernen sollen, wie 
sie mit authentischen Texten umgehen können. Wei-
terhin gibt es eine „Story“- und die „Action UK“-Seite. 
Bei den stories sind die Geschichten mit Aufgaben 
versehen. Bei „Action UK“ sind Filme vorhanden, die 
zu dem Thema der Unit passen. Darüber hinaus gibt es 
in jeder Unit eine „Unit-task“, wo „zum Schluss alles 
zusammenkommt“ (Green Line Preface). Anhand 
dieser Aufgabe können die Schüler/-innen die erwor-
benen Fähigkeiten überprüfen und festigen. Die Schü-
ler/-innen werden dazu angeregt, kreativ zu arbeiten. 
Am Ende einer Unit befinden sich die „Revision“-
Seiten, bei der eine unitübergreifende Wiederholung 
von sprachlichen und methodischen Inhalten stattfin-
det. In einigen Units befinden sich darüber hinaus 
„Across Culture“-Seiten, bei denen die Schüler/-innen 
ihren Alltag mit der Alltagskultur in Großbritannien 
vergleichen sollen und lernen, mit verschiedenen Be-
gegnungssituationen umzugehen.  
Im Anhang befinden sich der „Diff pool“-Sektion 
(ebenfalls eine Neuerung im Vergleich zu der vorheri-
gen Ausgabe), in dem sich − angedockt an die einzel-
nen Units − Aufgaben zur Differenzierung befinden. 
Im „Skills“-Anhang befinden sich Hinweise auf 
sprachliche Fertigkeiten, Methoden sowie kooperative 
Lernformen. In der „Grammar File“ im hinteren Teil 
des Buches befinden sich Zusammenfassungen der 
grammatischen Phänomene der jeweiligen Unit. Im 
Anschluss daran folgt der Vokabelteil. 
Welche Anstöße für problemlösendes Lernen bietet das Lehrwerk? (Kriterium: Problemlöseorientierung) 
In Unit 3 „Living together“ erlernen die Schüler/-innen 
den Ablauf eines Telefongesprächs. Die dazugehöri-
gen Aufgaben sind nicht direkt problemlöseorientiert 
angelegt, könnten aber durch den einfachen Zusatz 
„What do you do, if you do not understand what 
somebody is saying?“ zu einer problemlöseorientierten 
Aufgaben geändert werden. 
In dem Projekt „English and Biology“ finden die 
Schüler/-innen heraus, dass an vielen deutschen sowie 
britischen Schulen sehr ungesund gegessen wird. Die 
Schüler/-innen sollen sich überlegen, wie mithilfe 
einer Kampagne gegen diesen „unhealty lifestyle“ 
vorgegangen werden könnte.  
In Unit 5 „Media messages“ soll der Text „No couch 
potatoes“ gelesen werden. In der Pre-Reading-
Aufgabe wird die Chance auf eine ‚echte‘ Problemlö-
In Unit 2 in der „Across Cultures“-Sektion sollen sich 
die Schüler/-innen vorstellen, was sie tun würden, 
wenn ihre Gastfamilie ihnen etwas zu essen kocht, was 
sie nicht mögen. Die Schüler/-innen diskutieren in 
dieser problemorientiert-angelegten Aufgabe unter-
schiedliche Lösungsansätze und sollen begründet Stel-
lung nehmen, für welchen Lösungsansatz sie sich 
entscheiden. Das ist die einzige problemlöseorientierte 
Aufgabe in dem Lehrwerk. Ähnlich wie bei dem Vor-
gänger könnten durch die Lehrkraft verschiedene Auf-
gaben in problemlöseorientierte Aufgaben umgewan-




seorientierung vergeben. Dort sollen die Schüler/-
innen Argumente aufschreiben, die ihre Eltern davon 
überzeugen sollen, den Fernseher nicht abzuschaffen. 
Die Aufgabe lautet: „Write down as many positive 
things about TV as you can“. Diese Aufgabe kann 
leicht geändert werden und wird mithilfe eines offenen 
Impulses problemlöseorientiert: „What can you do 
now?“. 
Bietet das Lehrwerk reale Sprachverwendungszusammenhänge? (Kriterium: Situationen; Handlungsorientie-
rung) 
Das Lehrwerk bietet verschiedene Situationen auf den 
„Talkwise“-Seiten an. Dazu gehört beispielsweise die 
„Small talk“-Seite, die darauf ausgerichtet ist, den 
Schülern/-innen Phrasen an die Hand zu geben, mit 
denen sie in ganz unterschiedlichen Situationen small 
talk betreiben können. Darüber hinaus bietet das 
Lehrwerk auch beispielsweise die handlungsorientierte 
Aufgabe „How to get help in an emergency“ an. Auch 
hier erlernen die Schüler/-innen zunächst Phrasen 
(ähnlich wie bei „Small talk“), die dann in einer kon-
kreten Situation angewendet werden sollen.  
Das Lehrwerk bietet insgesamt eine Reihe von realen 
Sprachverwendungszusammenhängen an. Die Schü-
ler/-innen bekommen an verschiedenen Stellen Useful 
Phrases an die Hand, um beispielsweise eine Diskus-
sion zu führen (S. 34) oder small talk (S. 82) zu betrei-
ben. Im Inhaltsverzeichnis werden diese Angebote mit 
dem Titel „Useful Phrases“ angegeben. Diese Useful 
Phrases sind immer auf eine authentische Situation 
bezogen, z. B. Useful Phrases zu „At the travel 
agent's“.  
Bietet das Lehrwerk Anlässe für Hören, Hör-Sehen, Lesen, Sprechen, Schreiben und Sprachmitteln, die für die 
Lerner sinnvoll und bedeutungsvoll sind? (Kriterium: Orientierung an authentischen/schülernahen Inhalten) 
Das Lehrwerk bietet eine Reihe von vor allem authen-
tischen Inhalten an. Dazu gehören die Skill pages (z. 
B. „How to write a newspaper report“ oder „Small 
talk“), die unterschiedliche Fertigkeiten fokussieren. 
Das Lehrwerk greift allerdings nicht auf authentische 
Texte zurück. Dennoch gibt es im Vergleich zu 
Notting Hill Gate deutlich komplexere Texte, darunter 
z. B. Kurzgeschichten, Auszüge aus Romanen, histori-
sche Texte etc.  
Das Lehrwerk bietet ein Reihen von authentischen 
Inhalten an. Dazu gehören vor allem die „Text smart“-
Seiten, bei denen die Schüler/-innen lernen, mit ver-
schiedenen authentischen Texttypen umzugehen 
(Sachtexte, Erzählungen, Lieder und Gedichte).  
Bietet das Lehrwerk komplexe und mehrdimensionale Aufgaben, die den Einsatz von verschiedenen Fähigkei-
ten/Fertigkeiten fordert? (Kriterium: Fähigkeiten/Fertigkeiten; kompetenzorientierte Aufgaben sind komplex und 
mehrdimensional) 
Das Lehrwerk bietet mehrere Aufgaben an, dazu zäh-
len beispielsweise die „Project-work“ sowie die 
„Talkwise“-Seiten. Dazu gehört beispielsweise das 
Projekt „English and Computing“. In diesem Projekt 
sollen die Schüler/-innen Informationen über Sport in 
den USA im Internet recherchieren und eine Präsenta-
tion zu Sport in den USA halten. Dieses Projekt erfor-
dert die Integration mehrerer skills: Zunächst müssen 
die Schüler/-innen über Lesestrategien verfügen 
(skimming und scanning) und sich Gedanken dazu 
machen, was für ihre Klassenkameraden interessant zu 
wissen wäre. Nachdem sie die Informationen gesam-
melt haben, müssen sie ein Poster erstellen und es der 
Klasse vorstellen (speaking). Weitere Beispiele für 
tasks sind „Make a weather forecast“ (S. 90) oder aber 
„English and Biology“ (S. 56). Die Projekte sind in 
sich abgeschlossen und thematisch nicht an die jewei-
lige Unit angedockt. 
Das Lehrwerk bietet in jeder Unit eine task an („Unit-
task“), die komplex und mehrdimensional ist (Unit 1: 
Our big British Isles quiz; Unit 2: Make a personality 
text; Unit 3: Visit Scotland; Unit 4: Our historical 
gallery walk). Sie sind komplex, weil sie verschiedene 
Fertigkeiten integrieren. Eines von vielen Beispielen 
befindet sich auf S. 65. Die Aufgabe besteht darin, 
eine Reisebroschüre über eine Region in Schottland zu 
erstellen. Im ersten Schritt sollen die Schüler/-innen 
sich in Kleingruppen organisieren und sich auf eine 
Region in Schottland einigen, die sie interessant finden 
(skill: speaking). Im zweiten Schritt sollen die Schü-
ler/-innen nach Informationen zu der gewählten Regi-
on suchen. Danach sollen die Schüler/-innen die In-
formationen sich darauf einigen, wie die Informationen 
in der Broschüre angeordnet werden sollen. Im weite-
ren Verlauf schreiben die Schüler/-innen die Texte für 
die Broschüre. Den Schülern/-innen werden bei diesem 
Schritt Hilfestellungen an die Hand gegeben (present 
perfect progressive; passive forms, writing a persuasi-
ve text). Am Ende soll jede Gruppe ihre Broschüre 
präsentieren und dann sagen, welche Region sie aus 
welchen Gründen gerne besuchen möchten.  
Vor der jeweiligen Unit-task werden mit einem Puz-





Welche Anstöße für landeskundliches und interkulturelles Lernen bietet das Lehrwerk? (Kriterium: Interkultura-
lität) 
Zunächst bietet das Lehrwerk verschiedene Anstöße 
für das landeskundliche Lernen. Dazu gehört bei-
spielsweise die Geschichte von Großbritannien (S. 25) 
und „The UK on the move“ (S. 58) oder „American 
Football“ (S. 111). Ähnlich zu der Aufgabe in Notting 
Hill Gate bietet auch dieses Lehrwerk einen kulturkon-
trastiven Vergleich der Essgewohnheiten in verschie-
denen Ländern: „Look at the breakfast in different 
countries: Which breakfast do you like best and why?“ 
(S. 56). In diesem Lehrwerk findet man eine Reihe von 
Aufgaben, die den Perspektivwechsel anregen oder 
auffordern, eine andere Rolle anzunehmen. Dazu ge-
hört beispielsweise die Aufgabe, sich in die Rolle des 
Protagonisten in der Geschichte „The diary“ hineinzu-
versetzen und die Geschichte aus dieser Perspektive zu 
Ende zu schreiben. Des Weiteren werden die Schüler/-
innen auch dazu angehalten, sich über die Höflichkeit 
in Großbritannien zu informieren und „Useful 
Phrases“ zu erlernen. Darüber hinaus erfolgen in der 
„Vocabulary“-Sektion vereinzelnd Bezüge zur franzö-
sischen und lateinischen Sprache (Beispiel: place − la 
place (Französisch)). Dies kann zumindest als Anstoß 
gewertet werden, die Mehrsprachigkeit der Schüler/-
innen in den Unterricht einzubeziehen.  
Anstöße für das landeskundliche sowie interkulturelle 
Lernen werden auf den „Across cultures“-Seiten in 
jeder Unit gegeben (es gibt insgesamt drei „Across 
cultures“-Seiten). Hinzu kommen kleine Kästchen, die 
mit einem Flaggensymbol gekennzeichnet sind. Das 
Symbol einer britischen Flagge weist auf landeskund-
liches Wissen hin. Z. B. heißt es in der Introduction zu 
Unit 1: „The United Kingdom includes Great Britain 
and Northern Ireland. Yes, and most of Ireland is a 
separate country: the Republic of Ireland“ (S. 8). Auf 
den Across-Culture-Seiten werden die Schüler/-innen 
z. T. auf verschiedenen Begegnungssituationen vorbe-
reitet. Ein Beispiel dafür befindet sich auf Seite 52/53 
„Reacting to a new situation“, in der die Schüler/-
innen sich in die Situation hineinversetzen sollen, dass 
ihre britische Gastfamilie ihnen ein typisches briti-
sches Frühstück serviert, welches sie nicht ken-
nen/mögen. Sie erkennen, welche Reaktion auf diese 
für sie ungewohnte Situation darstellt. Trotz der Be-
schreibung des Verlags, dass es bei den „Across Cultu-
re“-Seiten darum geht „mit verschiedenen Begeg-
nungssituationen umzugehen“, wird einerseits landes-
kundliches Wissen aufbereitet (z. B. British stories and 
legends), andererseits über „Making small talk“ ge-
sprochen (Unit 3). Bei „making small talk“ wird aller-
dings nicht auf kulturspezifische Eigenheiten z. B. zum 
Thema Höflichkeit eingegangen, sondern es werden 
small-talk skills vermittelt.  
In Unit 4 geht es explizit um Auszüge aus der Ge-
schichte Großbritanniens. Die Schüler/-innen erwerben 
hier ebenfalls landeskundliches Wissen. 
Ein Perspektivwechsel wird an vielen verschiedenen 
Stellen angeregt. Beispielsweise werden die Schüler/-
innen in Unit 1 (S. 9 Aufgabe 2a) dazu angeregt sich in 
Dave, einen Charakter aus dem Buch, hineinzuverset-
zen und das in dieser Unit aufgeworfene Problem aus 
seiner Perspektive zu erläutern. In einem weiteren 
Beispiel sollen die SuS aus der Perspektive von Olivia 
einen Tagebucheintrag schreiben (Unit 2, Aufgabe 9c).  
Bietet das Lehrwerk Übungsaufgaben an, die die dienende Funktion von Grammatik und sprachlichen Mitteln 
verdeutlichen? (Kriterium: dienende Funktion) 
Das Lehrwerk ist ähnlich wie das NHG so aufgebaut, 
dass zunächst in einem Lektionstext eine erhöhte An-
zahl von einem grammatischen Phänomen vorkommt. 
Danach sollen die Schüler/-innen die Regel finden (z. 
B. auf Seite 13 „Find the rule“) und im Anschluss 
daran wird das grammatische Phänomen mit der Hilfe 
von diversen exercises geübt. Allerdings bietet das 
Lehrwerk auch eine Reihe von situationsbezogenen 
Aufgaben an, die die dienende Funktion von Gramma-
tik verdeutlichen. Dazu gehört beispielsweise die an-
wendungsorientierte Aufgabe „Giving advice“ (S. 48), 
in der die Schüler/-innen zwei bis drei Probleme auf-
schreiben und dann sich gegenseitig (unter Zuhilfe-
nahme der if-clauses) Ratschläge geben sollen. Eine 
weitere anwendungsbezogene Aufgabe ist das role-
play auf Seite 95. Die Schüler/-innen sollen einen Star 
Der Aufbau der Unit ist ähnlich wie beim Vorgänger: 
Ein Lektionstext enthält eine erhöhte Anzahl von 
grammatischen Phänomenen. Bevor die Schüler/-innen 
jedoch die Regel finden sollen, wird in einer Übung 
die dienende Funktion der Grammatik verdeutlicht, 
indem dargestellt wird, wann man dieses grammati-
sche Phänomen braucht. Ein Beispiel ist auf Seite 20 
zu finden. In dem Lektionstext geht es darum, dass 
eine der Figuren, Dave, mit seiner Familie auf das 
Land zieht. In der ersten exercise „Questions about the 
future“ sollen die SuS herausfinden, was Dave über 
seine Zukunft auf dem Land erzählt. Erst im nächsten 
Schritt sollen die Schüler/-innen die Regel erkennen 
und weitere Beispiele aus dem Lektionstext filtern. In 
weiteren Aufgaben wird das will-future in anderen 




interviewen und dann das Interview unter Zuhilfenah-
me der „reported speech“ wiedergeben.  
Darüber hinaus − und das fehlte bei NHG vollständig 
− wird in verschiedenen „Grammar boxes“ in welchen 
Situationen die Schüler/-innen eine bestimmte Gram-
matik brauchen, die dienende Funktion von Gramma-
tik deutlich (z. B. „When you talk about arrangements 
for the future, use the present progressive“ S. 11).  
„The weather forecast“). Die dienende Funktion von 
Grammatik wird auch in den Überschriften der Units 
deutlich, z. B. heißt es dort „Talking about yourself 
and others“ und in Klammern reflexive pronouns. Es 
wird also deutlich, aus welchen Gründen und in wel-
chen Situationen die Schüler/-innen ein bestimmtes 
grammatikalisches Phänomen brauchen. In den Unit-
tasks wird das jeweilige grammatische Phänomen noch 
einmal implizit aufgenommen. Z. B. geht es in Unit 2 
um „Talking about yourself and others“. In der Unit-
task sollen die SuS einen personality test entwerfen, 
für den sie die reflexive pronouns benötigen.  
Fazit: 
Das Lehrwerk bietet nur eine ‚echte‘ problemlöseori-
entierte Aufgabe an (Project: English and Biology). 
Die anderen beschriebenen Aufgaben können in prob-
lemlöseorientierte Aufgaben geändert werden. Es 
hängt von der Lehrkraft ab, inwiefern sie die Ansätze 
zur Problemlöseorientierung nutzt. Die dienende Funk-
tion von Grammatik wird zu Teilen verdeutlicht und in 
konkreten Situationen präsentiert.  
Der Begriff der Kompetenz wird lediglich im Zusam-
menhang mit Methoden genannt. Zu den Methoden-
kompetenzen gehören beispielsweise „Using a Ger-
man-English dictionary“ oder „Mit einem unbekannten 
Text umgehen“. Die einzelnen Fertigkeiten werden als 
skills bezeichnet und auch als solche im Inhaltsver-
zeichnis deklariert („Kommunikative Fertigkeiten“). 
Am Ende einer Unit sind ähnlich wie in im Bildungs-
plan Könnensbeschreibungen aufgelistet (Now you 
can…). Allerdings wird an mehreren Stellen der Be-
griff des „Lernens“ und nicht des „Könnens“ verwen-
det: Beispielsweise wird bei der Selbstkontrolle am 
Ende von Unit 1 von „Lernzielen“ gesprochen.  
Das Lehrwerk enthält minimale Übereinstimmungen 
mit seinem Vorgänger, ansonsten wurden sowohl die 
Struktur als auch die Inhalte und die Themen geändert. 
Neu und besonders positiv zu vermerken sind die Unit-
tasks, die deutlich kompetenzorientiert sind.  
Der Unterschied der beiden Lehrwerke beginnt bereits 
im Inhaltsverzeichnis: Im neuen Green Line gibt es 
eine Unterteilung in Texte, sprachliche Mittel, sowie 
Kompetenzen. Bei dem Vorgängermodell kam das 
Wort „Kompetenz“ nur im Zusammenhang mit „Me-
thodenkompetenz“ vor. Im neuen Green Line sind 
unter sprachlichen Mitteln vocabulary und language 
gelistet. Bei vocabulary geht es um den Wortschatz 
und useful phrases, um über ein bestimmtes Thema zu 
sprechen (z. B. Word bank food oder useful phrases 
small talk). Unter language wird einerseits die Be-
handlung von grammatikalischen Themen und ande-
rerseits beispielsweise English sayings verstanden. 
Unter der Rubrik Kompetenzen sind die Fertigkeiten 
gelistet (reading, writing, listening, speaking, mediati-
on). Diese Einteilung ist angelehnt an den Bildungs-
plan und irreführend, da hier der Eindruck entsteht, 
dass unter Kompetenzen Fertigkeiten verstanden wer-
den. Im Vorgängermodell waren die vier Fertigkeiten 
und die mediation als „skills“ gekennzeichnet. Somit 
gewinnt man den Eindruck, dass einfach eine Umbe-
nennung stattgefunden hat, ohne darüber nachzuden-
ken, was Kompetenzen sind (vgl. Kapitel 2.2.3). Doch 
diese oberflächliche Betrachtung lässt außer Acht, was 
sich jeweils hinter den angegeben Fertigkeiten ver-
birgt. So heißt es beispielsweise im Inhaltsverzeichnis 
in Unit 1 zu der Fertigkeit writing: eine formelle E-
Mail schreiben, einen Tagebucheintrag verfassen, eine 
Urlaubspostkarte schrieben, etc. Hier spiegelt sich das 
Verständnis von Kompetenz wieder, welches Klieme 
in der gleichnamigen Expertise unter Fremdsprachen-
kompetenz versteht. Klieme weist beispielsweise da-
raufhin, dass sich eine Fremdsprachenkompetenz u. a. 
darin ausdrückt, wie gut man selbst adressatengerecht 
Texte verfassen kann (Können). Bei dem genannten 
Beispiel aus Green Line z. B. „eine formelle E-Mail 
schreiben“ müssen die Schüler/-innen den Adressaten 
(hier: eine Organisation in GB) beachten, wenn sie die 
E-Mail verfassen. Das neue Green Line enthält − aus-
genommen die Problemlöseorientierung − alle Merk-
male der Kompetenzorientierung, so wie sie in dieser 




Anhang II: Darstellung aller Fortbildungen, die zwischen 2011 und 2012 
am LIS durchgeführt worden sind 
  
11−11001 Englisch spielerisch unterrichten: Sing & Speaking English − Betonung auf die gesprochene Sprache 
− 03.09.11 
11−11002 Pädagogische Aspekte des Frühen Fremdsprachenunterrichtes − Kooperation mit der Fachdidaktik 
Englisch − 16.01.2012 
11−11091 Englisch spielerisch unterrichten: Sing & Speaking English − Betonung auf die gesprochene Sprache 
− SchiF 
11−11201 Qualifizierung Englisch Sekundarstufe II im Doppeljahrgang − Qulifikation für den Untericht an der 
Oberstufe für das Fach Englisch − 25.08.11−? 
11−11202 Teachers Talk Shop − The American South in the Classroom: Inside and Outside Perceptions of a 
Changing Region − 13.09.11 
11−11203 Teachers Talk Shop − Ernest J. Gaines: A Lesson Before Dying − An African−American Experience 
in the American South − 08.11.11 
11−11204 Teachers Talk Shop − The American South − Background Information and Teaching Ideas − 17.01.12 
11−11205 Teachers' Talkshop − Bewertung von Englisch−Abiturklausuren − theoretischer Input und praktische 
Übungen − 18.04.12 
11−11206 Teachers' Talkshop − Literature Circles − Dealing with Short Stories in a surprising way − 19.06.12 
11−11207 Teacher´s Talkshop − Living in the Metropolis: Teaching New York in the Advanced EFL−Classroom 
− 09.07.12 
11−11301 Heterogenität im Englischunterricht − Differenzierung als Notwendigkeit und Chance − Veranstaltung 
der Universität Bremen. FB 10 und Zentrum für Lehrerbildung − 05.07.2012 
11−11302 Heterogenität im Englischunterricht − Differenzierung als Notwendigkeit und Chance − WS 1: Auf-
gabendifferenzierung im Englischunterricht − 05.07.2012 
11−11303 Heterogenität im Englischunterricht − Differenzierung als Notwendigkeit und Chance − WS 2: Me-
thoden im differenzierten und individualisierten Englischunterricht − 05.07.2012 
12−11001 Englisch fachfremd unterrichten in der Primarstufe − Anleitung zu einem kompetenzorientierten Eng-
lischunterricht − 18.10.12−13.06.13 
12−11002 Der neue Bildungsplan Englisch in der Grundschule (1) − 13.02.13 
12−11003 Der neue Bildungsplan Englisch in der Grundschule (2) − 12.03.13 
12−11004 Der neue Bildungsplan Englisch in der Grundschule (3) − 22.04.13 
12−11005 Der neue Bildungsplan Englisch in der Grundschule (4) − 23.05.13 
12−11006 Das neue Playway vor − mit Stand−up−Comedy − Englischfortbildung durch den Klett−Verlag − 
15.03.13 
12−11007 Spiele(n) im Englischunterricht der Grundschule − 03.04.13 
12−11008 This test have fun make! Lernstand ermitteln im Englischunterricht der Grundschule− 24.04.2013 
12−11009 Let them talk! Sprechanlässe im Englischunterricht − 10.04.2013 
12−11101 Differenzierender Englischunterricht in der Sekundarstufe − Fachtag in Kooperation mit der Universi-
tät Bremen − 11.06.13 
12−11201 Umgang mit Heterogenität im Englischunterricht der Berufsbildenden Schulen − Produktives Arbeiten 
auch mit lernschwächeren Schülerinnen und Schülern − 25.09.−13.11.12 
12−11202 Teachers´ Talkshop: The American South − Background Information and Teaching Ideas − 06.11.12 
12−11203 Teachers´ Talkshop: Mohsin Hamid „The Reluctant Fundamentalist“ − 25.09.12 
12−11204 Teachers' Talkshop − Literature Circles − Dealing with Short Stories in a surprising way − 09.10.12 
12−11205 Teachers' Talkshop − Teaching English through Reading and Storytelling − Eine Alternative zum 




12−11206 Teachers' Talkshop − Is the world flat? − Thomas L. Friedman’s book „The World Is Flat” − 04.03.13 
12−11207 Teachers' Talkshop − Teaching Mixed−Ability Classes − 23.04.13 
12−11208 Teachers´ Talkshop: The American South − Background Information and Teaching Ideas − 06.11.12 
13−11001 Der neue Bildungsplan Englisch für die Grundschule (4) − Kompetenzüberprüfung − Umgang mit 
Selbst− und Fremdeinschätzung − 29.08.13 
13−11002 Englisch fachfremd unterrichten in der Primarstufe − Eine andere Sprache als Kommunikationsmittel 
erleben − 17.09.2013, 22.10.2013, 19.11.2013, 21.01.2014, 25.02.2014, 25.03.2014 
13−11003 Playway 2013 − Passend zum neuen Bildungsplan! − 31.10.2013 
13−11004 Reading and Writing in Primary English Teaching − Lesen und Schreiben auf Englisch mithilfe von 
Phonics − 06.05., 20.05., 03.06.14 
13−11201 Mediation (Sprachmittlung) in den schriftlichen Prüfungen der FOS und ZHH − Sprachmittlungsauf-
gaben erstellen und bewerten − 28.10.13 
13−11202 Teachers’ Talkshop: Globalization − Literary Approach − 10.09.13 
13−11203 Teachers´ Talkshop: The Emancipated Imagination − Lecture and Workshop − Democratic Education 
through American Literature for Children and Young Adults − 19.09.13 
13−11204 Techers' Talk Shop: Globalization: Love it, hate it – you can't live without it − Approaches to Teach-
ing Globalization − 11.06.14 
13−11205 Teachers´ Talkshop: Kompetenzerwerb durch Task-Based learning − 27.05.14 
13−11206 Teachers´ Talkshop: ’I had a dream’ − Martin Luther King’s Dream 50 Years Later − The American 
South Today − 04.02.14 
13−11207 Teachers´ Talkshop: Enjoy the difference − Fördern, Fordern und Individualisieren im Englischunter-
richt − 27.02.14 
13−11208 Korrektur von Text−Production−Aufgaben aus FHR Prüfungen − Englisch − Gemeinsames Korrigie-
ren von Prüfungsarbeiten im Fach Englisch für die FHR−Prüfung − 14.05.14 
14−11001 picture books im Englischunterricht in der Primarstufe − 26.01.2015, 23.02.15, 23.03.15, 20.04.15, 
18.05.15 
14−11006 Kompetenzorientierter und moderner Englischunterricht in der Grundschule …. − mit Beispielen aus 
der Neubearbeitung von „Sally“ − 11.05.15 
14−11101 Kompetenzen entwickeln und nachweisen − Auftakt „Kompetenzorientiert unterrichten“ Englisch − 
06.10.14 
14−11102 Kompetenzen entwickeln und nachweisen − Auftakt „Kompetenzorientiert unterrichten“ Englisch − 
07.10.14 
14−11103 Kompetenzen entwickeln und nachweisen II − Reflexion und Auswertung der Unterrichts−Einheiten 
Englisch − 15.12.14 
14−11104 Kompetenzen entwickeln und nachweisen II − Reflexion und Auswertung der Unterrichts−Einheiten 
Englisch − 16.12.14 
14−11105 Sprechaufgaben im Englischunterricht für heterogene Lerngruppen − 27.04.15 
14−11201 Korrektur von Text−Production−Aufgaben aus FHR Prüfungen − Englisch − Gemeinsames Korrigie-
ren von Prüfungsarbeiten im Fach Englisch für die FHR−Prüfung − 07.05.15 
14−11202 Australia − Short Stories − Reihe Teachers' Talk Shop − 30.09.14 
14−11203 GRAMMAR WITH FUN − Making the most of readers and the latest interactive digital technology − 
18.11.14 
14−11204 Arbeit mit Filmen im Englischunterricht − Reihe Teachers` Talk Shop − 28.01.2015 
14−11205 Who's Afraid of Poetry? − Some thoughts on how to save an endangered species − Reihe Teachers' 
Talk Shop − 18.02.15 




14−11207 Australia − The Fifth Continent − Our newest topic for Zentralabitur is Australia − 01.07.15 
14−11301 Mediation als neuer Prüfungsbestandteil in den Sekundarstufen I und II − Praxisbeispiele für die Se-
kundarstufen I und IIB (Berufsbildende Schulen: FHR, BOS, BFS, EBBR) − 09.10.14 
14−11302 Praxis AG Englisch − Kompetenzorientierte Unterrichtsplanung im Fach Englisch für Berufsanfän-
ger/innen und fachfremd unterrichtende Lehrkräfte − 18.05., 16.06., 06.07.15 
15−11001 CLIL oder bilingualer Sachfachunterricht in der Grundschule − Die Bereicherung des Englischunter-
richts durch den Einsatz fächerübergreifender Module − 11.04.16 
15−11002 Storytelling and picture books im Englischunterricht in der Primarstufe − Untertitelfehlt − 12.10.2015, 
02.11.2015, 23.11.2015 
15−11101 Zentrale Abschlussprüfungen im Fach Englisch – (k)ein Problem! − 23.02.16 
15−11102 Praxis AG Englisch: Umsetzung von Einsprachigkeit in Jahrgang 5 und 6 − Workshop zur Unterstüt-
zung v. a. der Kolleginnen und Kollegen, die fachfremd Englisch in den Klassen 5 und 6 unterrichten; 
12.04.2016 
15−11103 Praxis AG Englisch: E− oder G−Niveau am Ende von Kl. 6 − wonach empfehlen? − Workshop für 
Lehrkräfte Englisch der Oberschulen Kl. 5 und 6 − v.a. auch für fachfremd Unterrichtende; 
10.05.2016 
15−11201 Wortschatzarbeit im Kontext berufsbezogener Prüfungen im Fach Englisch − Fortbildungsangebot für 
Lehrpersonen von der Berufsvorbereitung bis zur Berufsfachschule − 22.09.2015, 10.11.2015, 
09.02.2016 
15−11202 How can English lessons in Berufsschule be made more meaningful and purposeful? − Tools, strate-
gies and techniques for teaching multi−level classes − Teachers' Talkshop Special − 23.09., 14.10., 
11.11.15 
15−11203 Kompetenz Hörverstehen im Abitur 2017 − Hörverstehensaufgaben in der gymnasialen Oberstufe für 
Abiturkommissionsmitglieder des Faches Englisch − 29./30.09.15 
15−11204 Teachers‘ Talkshop Listening − Förderung der Kompetenz Hörverstehen in der gymnasialen Oberstu-
fe − 01.10.15 
15−11205 Kompetenz Hörverstehen im Abitur 2017 − Englisch − Hörverstehensaufgaben in der gymnasialen 
Oberstufe für die in der Q1 unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer im Fach Englisch − 07.12.15 
15−11206 Kompetenz Hörverstehen im Abitur 2017 − Englisch − Hörverstehensaufgaben in der gymnasialen 
Oberstufe für die in der Q1 unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer im Fach Englisch − 08.12.15 
15−11207 How can English lessons in Berufsschule be made more meaningful and purposeful? − Tools, strate-
gies and techniques for teaching multi−level classes − Tools, strategies and techniques for teaching 
multi−level classes − 13.01.16 
15−11208 Neues zum Abitur 2017 Englisch: (B) Kompetenz „Sprachmittlung“ − Sprachmittlung in der gymna-
sialen Oberstufe für die in der Q1 unterrichtenden Lehrer/innen − 02.03.15 
15−11209 Neues zum Abitur 2017 Englisch: (B) Kompetenz „Sprachmittlung“ − Sprachmittlung in der gymna-
sialen Oberstufe für die in der Q1 unterrichtenden Lehrer/innen − 03.03.15 
15−11210 Neues zum Abitur 2017 Englisch: (B) „Sprachmittlung + Korrektur“ − im Rahmen von Teachers‘ 
Talkshop Mediation: Sprachmittlung − Can we make it?; 09.03.2016 
15−11211 Neues zum Abitur 2017 Englisch: (A) Kompetenz „Hörverstehen“ mit konkretem Praxisbezug − Hör-





15−11212 The Individual and Society in Western Cultures − Teaching Ideas − unterrichtliche Umsetzung des 
neuen Zentralabiturthemas − 31.05.16 
15−11301 Building bridges − Brücken statt Brüche − Wie ein guter Übergang im Englischunterricht von Klasse 
4 nach 5 gelingt − 15.02.16 
15−11302 Praxis AG Englisch − kompetenzorientierte Unterrichtsplanung im Fach Englisch für Berufsanfänger 
und fachfremd unterrichtende Lehrer/innen − 23.09.2015, 06.10.2015, 17.11.2015, 15.12.2015, 
19.01.2016, 16.02.2016, 12.04.2016 
15−11303 Teaching English through Reading and Storytelling − eine Alternative zum Grammatikunterricht in 
der S.I; 09.11.2015 
16−11001 Teaching Primary English 1 − getting started − Englisch in der Grundschule fachfremd unterrichten − 
for beginners − 16.08., 30.08.16 
16−11002 Teaching Primary English 2 − new ideas − Englisch in der Grundschule fachfremd unterrichten − 
level 2 − 12.09., 26.09.16 
16−11101 Anbahnung der Sprechprüfung im Fach Englisch in der Sekundarstufe I − Vorstellung einer erprobten 
Unterrichtsreihe der 8. Klasse − 01.11.16 
16−11102 We hear what we understand, but we don’t always understand what we hear − Hörverstehen in der Sek 
I schulen − Arbeit mit authentischen Hörtexten − 25.11.16 
16−11103 Entwicklung der Kompetenz Sprachmittlung im Fach Englisch in der Sekundarstufe I − Unterrichtli-
che Vorbereitung, Überprüfung und Bewertung der Kompetenz Sprachmittlung − 29.11.16 
16−11104 English all inclusive! − Inklusiver Englischunterricht − differenzierende Unterrichtsgestaltung − 
07.03.17 
16−11110 Workshop Englisch zur Kompaktveranstaltung ZAP−Vorbereitung − Zentrale Abschlussprüfungen im 
Fach Englisch − (k)ein Problem! − 23.08.16 
16−11201 Neues zum Abitur ab 2017 Englisch: (A) Kompetenz „Hörverstehen“ mit Praxisbezug − Hörverstehen 
in der gymnasialen Oberstufe als Vorbereitung auf das Abitur – Vorbereiten, Unterrichten, Prüfen − 
15.08.16 
16−11202 Neues zum Abitur ab 2017 Englisch: (C) Kompetenz „Speaking“ − Wie kann Sprechen als kommuni-
kative Kompetenz gelehrt, gelernt und überprüft werden? − 19.08.16 
16−11203 Neues zum Abitur ab 2017 Englisch: (C) Kompetenz „Speaking“ − Wie kann Sprechen als kommuni-
kative Kompetenz gelehrt, gelernt und überprüft werden? − 20.08.16 
16−11204 Neues zum Abitur ab 2017 Englisch: (C) Kompetenz „Sprechen“: Sprechprüfungen − Organisation, 
Durchführung und Bewertung von Sprechprüfungen in der Oberstufe − 30.08.16 
16−11205 Neues zum Abitur ab 2017 Englisch: (B) Kompetenz „Sprachmittlung“ & Korrektur − Wie kann 
Sprachmittlung als kommunikative Kompetenz gelehrt, gelernt und überprüft werden? − 17.10.16 
16−11206 Neues zum Abitur ab 2017 Englisch: (B) Kompetenz „Sprachmittlung“ & Korrektur − Wie kann 
Sprachmittlung als kommunikative Kompetenz gelehrt, gelernt und überprüft werden? − 18.10.16 
16−11207 Teaching to the test? − Yes, please! − Übungen und Aufgaben für eine systematische Vorbereitung auf 
Abschlussprüfungen (mit beruflichem Fenster) im Fach Englisch − 06.09.16 − 28.02.17 
16−11208 How can English lessons in Berufsschule be made more meaningful and purposeful? − Tools, strate-
gies and techniques for teaching multi−level classes − Teachers' Talkshop Special − 
18.10.16−14.02.17 
16−11301 How Can I Motivate my Students? We need a GPS! − Untertitel fehlt − 14.11.16 
16−11302 Binnendifferenzierte Aufgabenkonzeption im Englischunterricht der Sek I & II − (Leistungs−) Hete-






Sehr geehrte Englischlehrkraft, 
 
mein Name ist Yvonne Schindler: Ich bin Englischlehrerin und promoviere 
zeitgleich an der Universität Bremen zum Thema Kompetenzorientierung im 
Land Bremen.  
 
Die Bildungspolitik hat vor circa 13 Jahren die Kompetenzorientierung verord-
net, danach aber nie wieder danach gefragt, was wir als Englischlehrkräfte von 
der Kompetenzorientierung halten, welche Vor- und Nachteile wir sehen und 
welche Wünsche wir eventuell noch haben.  
 
An dieser Stelle kommen SIE ins Spiel: Mein Anliegen ist es, IHRE Erfahrun-
gen mit der Kompetenzorientierung nicht nur zu erforschen, sondern auch IH-
RE Wünsche und persönlichen Meinungen sowie Einstellungen aufzunehmen 
sowie im Rahmen meiner Doktorarbeit zu veröffentlichen.  
 
Datenschutz: Ihre Antworten werden absolut ANONYM und VERTRAULICH 
behandelt, das heißt sie sind in keinem Fall Ihrer Person zuzuordnen.  
 
Bitte füllen Sie den Fragebogen° vollständig aus, jede Beantwortung ist sehr 
wichtig. Bei Fragen mit einem * handelt es sich um Pflichtfragen, wenn Sie 
diese Frage/n nicht beantworten möchten, dann klicken Sie auf „Keine Anga-
be“. Es gibt weder richtige noch falsche Antworten, es geht um IHRE Meinung. 
 
Freiwilliges Interview: Da ein einzelner Fragebogen Ihre vielfältigen Erfahrun-
gen mit der Kompetenzorientierung nur unzureichend abdecken kann, möchte 
ich mit Ihnen in einem INTERVIEW° ins Gespräch kommen. Bei Interesse hin-
terlassen Sie bitte am Ende des Fragebogens Ihre E-Mail Adresse.  
 
Dauer der Beantwortung des Fragebogens: circa 15 Minuten (Notieren Sie den 
angegebenen Code, um den Fragebogen zu einem späteren Zeitpunkt an der 
gleichen Stelle fortsetzen zu können).  
 
Sollten Sie FRAGEN zur Umfrage haben, können Sie sich jederzeit per E-Mail 
an mich wenden: y.schindler@uni-bremen.de 
 





          
        






Abschnitt A – Allgemeine Angaben 
1. Bitte geben Sie ihr Geschlecht an. 
männlich weiblich andere 
   

















        








    












      
5. Welches Lehrwerk nutzen Sie an ihrer Schule in der Sekundarstufe I? 
 
6. Welche Literatur/Werke/Dokumente/Texte haben einen Einfluss auf ihre Unterrichtsvorbereitung? (Mehrere 
Antworten möglich) 
Bildungsstandards   
Bildungsplan  
Lehrwerk  
Schulinternes Curriculum  
Fachdidaktische Literatur  
Texte/Literatur/Artikel/etc. 
meines Zweitfachs  
Skripte/Kopiervorlagen/etc. 










Abschnitt B – Ihre Meinung in Bezug auf die Kompetenzorientierung  
 












..., dass Ihre SuS über Fähigkei-
ten/Fertigkeiten verfügen, um kom-
munikative Probleme zu lösen? 
      
..., dass Ihre SuS über metasprachli-
che Fähigkeiten/Fertigkeiten verfü-
gen? 
      
..., dass Ihre SuS über isoliertes 
Wissen bezüglich Wort-
schatz/Grammatik verfügen? 
      
..., dass Ihre SuS ihr Wissen über 
Wortschatz/Grammatik in konkreten 
Situationen anwenden können? 
      
..., dass bei einer Klassenarbeit eine 
bestimmte Grammatik abgefragt 
wird? 
      
..., dass Ihre SuS gestalterisch-
kreativ arbeiten?       
..., dass Ihre SuS über Lernstrategien 
reflektieren?       
..., z. B. das Hörverstehen isoliert 
üben zu lassen?       
..., dass sich Ihre SuS sich mit ande-
ren Kulturen auseinandersetzen?       
..., dass bei der Einübung von (Teil-
)kompetenzen reale Anwendungs-
möglichkeiten im Mittelpunkt ste-
hen? 
      
 
Abschnitt C – Definition von Kompetenz 
Wie würden Sie den Begriff „Kompetenz“ bezogen auf Englischunterricht definieren? Bitte 
geben Sie Ihre ersten Assoziationen an. 
Hinweis: Es geht bei dieser Frage keinesfalls um eine allumfassende Definition von Kompe-











Abschnitt D – Einfluss der Kompetenzorientierung auf Ihren Englischunter-
richt  
 
In der Englischfachdidaktik werden unterschiedliche Vorstellungen/ Konzepte der Kompe-
tenzorientierung diskutiert. In den Bildungsstandards wird eine Vorstellung von Kompetenz-
orientierung festgelegt. In diesem Fragebogenabschnitt geht es konkret um die Kompetenzori-
entierung, so wie sie von den Bildungsstandards/dem Bildungsplan vorgegeben wird.  

















Die Kompetenzorientierung hat 
den Englischunterricht verändert.       
Die Kompetenzorientierung ist 
für alle Bereiche des Englischun-
terrichts anwendbar. 
      
Der Inhalt spielt im Englischun-
terricht durch die Kompetenzori-
entierung eine untergeordnete 
Rolle. 
      
Die Kompetenzorientierung 
spielt im Englischunterricht 
hauptsächlich bei der Vorberei-
tung auf Tests eine Rolle. 
      
Kompetenzen sind nichts anderes 
als die reinen Fertigkeiten (rea-
ding, listening, speaking, wri-
ting). 
      
Seit der Einführung der Kompe-
tenzorientierung steht im Eng-
lischunterricht der sprachliche 
Nutzen im Vordergrund. 
      
Seit der Einführung der Kompe-
tenzorientierung orientiert sich 
der Englischunterricht an kom-
plexen Aufgaben (tasks). 
      
Die Kompetenzorientierung 
deckt nur einen Teil dessen ab, 
was Bildung ausmacht. 
      
 
Abschnitt E – Einstellung, Unterstützung, Fortbildungen 
Bitte stufen Sie ihre Einstellung in Bezug auf die Kompetenzorientierung ein, indem Sie pro 
Zeile ein Kästchen ankreuzen. Die Kästchen entsprechen Abstufungen zwischen den entge-
gengesetzten Adjektiven. Das mittlere Kästchen entspricht dem Standpunkt „weder-noch“. 
Bitte kreuzen Sie es nur dann an, wenn Sie sich ganz sicher sind, dass nicht doch die eine oder 




 1 2 3 4 5 6 7  
klar        unklar 
sinnvoll        unsinnig 
positiv        negativ 
dauerhaft        vorübergehend 
erwünscht        unerwünscht 
geeignet        ungeeignet 
voll entwickelt        entwicklungsbedürftig 
qualitätsverbessernd        qualitätsmindernd 
handhabbar        überfordernd 
innovativ        traditionell  
 
Von wem erhalten/erhielten Sie bei der Umsetzung der Kompetenzorientierung Unterstüt-
zung? 
 

















…erfahre ich Unterstützung 
von Arbeitsgruppen.       
… erfahre ich Unterstützung 
von Kollegen/-innen.       
… erfahre ich Unterstützung 
von der Schulleitung.       
… bin ich auf mich alleine 
gestellt.       
  
Angabe zu Fortbildungen 
Es gab ausreichend Fortbildungsangebote zur Kompetenzorientierung. 
ja  
nein  
Ich habe Fortbildungsangebote zur Kompetenzorientierung wahrgenommen. 
ja  
nein  







Abschluss: Interview  
Ich bin an einem Interview über die Kompetenzorientierung interessiert (Zeitraum der Inter-
views: 1. Schulhalbjahr 16/17). 
ja  
nein  
Bitte geben Sie Ihren Namen sowie Ihre E-Mail Adresse an, damit ich Sie kontaktieren kann. 
Ihre Daten werden vertraulich behandelt und nicht an Dritte weitergegeben. Mit der Angabe 
ihrer E-Mail Adresse bestätigen Sie, dass ich Sie kontaktieren darf, um einen Interviewtermin 
auszumachen. 
Vor- und Nachname  
E-Mail Adresse  
 
 
Möglichkeit einen Kommentar zu hinterlassen 
Bevor ich Ihnen für Ihre Teilnahme danke, möchte ich Ihnen an dieser Stelle die Möglichkeit 
geben, einen Kommentar /etwas, was Sie noch unbedingt sagen möchten /Feedback zum Fra-






Sie sind nun am Ende des Fragebogens angelangt. Wenn Sie jetzt auf WEITER klicken, wer-
den Ihre Antworten abgeschickt. Sie erklären sich damit einverstanden, dass ich Ihre Angaben 
(die Antworten sind in keinem Fall ihrer Person zuzuordnen) in meinem Promotionsprojekt 
verwenden darf. 
 
















WIE LANG IST DER TEXT?  
In der Dienstaltersgruppe 1−10 Jahre haben sich 26 von insgesamt 28 Englisch-
lehrkräfte zum Begriff „Kompetenz“ geäußert; in der Dienstaltersgruppe 11−16 
Jahre haben 12 Englischlehrkräfte Äußerungen getätigt und in der Dienstalters-
gruppe 17+ haben 15 Englischlehrkräfte Angaben gemacht (eine Person hat kei-
ne Angabe gemacht). Ein Vergleich der Länge der jeweiligen Angaben ergibt 
den Unterschied, dass die Angaben der Englischlehrkräfte der Dienstaltersgrup-
pe 17+ deutlich kürzer sind als die Angaben der Englischlehrkräfte der anderen 
beiden Dienstgruppen. Zwischen den Dienstaltersgruppen 11−16 Jahre sowie 
1−10 Jahre sind keine Unterschiede bezüglich der Länge der Texte erkennbar. 
WELCHE WORTE (AUCH AUFFÄLLIGE WORTE) WERDEN VERWENDET?  
Wie bereits eingangs erwähnt wurde, kommt das Wort „Fähigkeit“ in allen 
Äußerungen der Englischlehrkräfte 36 Mal vor. Bei der Verteilung des Wortes 
ergibt sich ein Unterschied zwischen den Dienstaltersgruppen: Das Wort „Fä-
higkeit“ kommt in der Dienstaltersgruppe 1−10 Jahre insgesamt 22 Mal vor; ei-
nige Englischlehrkräfte benutzen das Wort mehrfach in ihren Äußerungen. Das 
heißt, 14 Englischlehrkräfte in der Dienstaltersgruppe 1−10 Jahre benutzen das 
Wort mindestens ein Mal (= 53 % der Englischlehrkräfte der Dienstaltersgruppe 
1−10 Jahre). In der Dienstaltersgruppe 11−16 Jahre kommt das Wort „Fähig-
keit“ sechs Mal vor. In dieser Gruppe benutzen zwei Englischlehrkräfte das 
Wort doppelt, sodass insgesamt 4 Englischlehrkräfte das Wort „Fähigkeit“ in 
ihren Äußerungen benutzen (= 33 % der Englischlehrkräfte Dienstaltersgruppe 
11−16 Jahre). In der Dienstaltersgruppe 17+ ergibt eine Zählung des Wortes 
„Fähigkeit“ acht Erwähnungen. Keine Englischlehrkraft benutzt das Wort mehr-
fach, sodass insgesamt 53 % der befragten Englischlehrkräfte der Dienstalters-
gruppe 17+ das Wort benutzen. Das heißt, es besteht ein Unterschied zwischen 
der Dienstaltersgruppe 11−16 Jahre und den beiden anderen Dienstaltersgrup-
pen.  
Die Betrachtung der gesamten Antworten hat ergeben, dass eine Mehrheit 
der befragten Englischlehrkräfte die traditionellen four skills in ihren Antworten 
dazu, was Kompetenz bezogen auf den Englischunterricht bedeutet, nennt. Der 
Dienstaltersvergleich ergibt, dass in der Dienstaltersgruppe 1−10 Jahre neun 
Englischlehrkräfte auf die four skills eingehen (= 35 %). In der Dienstalters-
gruppe 11−16 Jahre erwähnen zwei Englischlehrkräfte die four skills (= 16 %) 
und in der Dienstaltersgruppe 17+ gehen vier Englischlehrkräfte auf die Fertig-
keiten ein (= 27 %). Das heißt, bezüglich der Verteilung auffälliger Wörter (four 




WELCHE SPRACHE WIRD BENUTZT?  
Bei der Analyse der Sprache der verschiedenen Dienstaltersgruppen bezüglich 
Syntax und Wortschatz ergeben sich keine erwähnenswerten Unterschiede. 
 
Zweitfach 
WIE LANG IST DER TEXT?  
In der Gruppe „Deutsch als Zweitfach“ haben von 17 Lehrkräften sich 16 zum 
Begriff Kompetenz geäußert; in der Gruppe Naturwissenschaften und Mathema-
tik haben acht Englischlehrkräfte eine Angabe gemacht; bei den Lehrkräften mit 
einem Zweitfach aus den Gesellschaftswissenschaften haben 13 Englischlehr-
kräfte eine Angabe gemacht (zwei Lehrkräfte haben keine Angabe getätigt); die 
Englischlehrkräfte mit einem Zweitfach aus dem künstlerisch-musischen Be-
reich haben fünf Angaben gemacht und die Lehrkräfte mit einer zweiten Fremd-
sprache zehn Angaben. 
Ein Vergleich der Länge der jeweiligen Angaben in den unterschiedlichen 
Zweitfächern ergibt keine nennenswerten Unterschiede.  
WELCHE WORTE (AUCH AUFFÄLLIGE WORTE) WERDEN VERWENDET?  
Wie bereits eingangs erwähnt wurde, kommt das Wort „Fähigkeit“ in allen 
Äußerungen der Englischlehrkräfte 36 Mal vorkommt. Die Lehrkräfte mit den 
verschiedenen Zweitfächern haben das Wort unterschiedlich häufig genutzt: 
• Gruppe Deutsch: sieben von 16 Lehrkräften nutzen das Wort Fähigkeit (= 
44 %) 
• Gruppe zweite Fremdsprache: drei von zehn Englischlehrkräften nutzen 
das Wort (= 30 %) 
• Gruppe MINT: sechs von acht Lehrkräften nutzen das Wort (= 75 %) 
• Gruppe künstlerisch-musische Fächer: zwei von fünf Lehrkräften nutzen 
das Wort Fähigkeit (= 40 %) 
• Gruppe Gesellschaftswissenschaften: acht Englischlehrkräfte von 13 nut-
zen das Wort Fähigkeit (= 62 %) 
Es fällt auf, dass die Gruppen, die ein Zweitfach aus den Gesellschaftswis-
senschaften sowie aus dem Bereich Naturwissenschaften und Mathematik unter-
richten, das Wort häufiger benutzen als die anderen Gruppen.  
Die Betrachtung der gesamten Antworten hat ergeben, dass eine Mehrheit 
der befragten Englischlehrkräfte die traditionellen four skills in ihren Antworten 
dazu, was Kompetenz bezogen auf den Englischunterricht bedeutet, nennt. Der 
Vergleich der Zeitfächer ergibt folgende Verteilung: 





• Gruppe zweite Fremdsprache: 50 % der Lehrkräfte dieser Gruppe nennen 
die four skills  
• Gruppe MINT: 25 % der Lehrkräfte dieser Gruppe gehen auf die four 
skills ein 
• Gruppe künstlerisch-musische Fächer: 40 % der Lehrkräfte dieser Gruppe 
nennen die four skills 
• Gruppe Gesellschaftswissenschaften: 15 % der Lehrkräfte dieser Gruppe 
gehen auf die four skills ein 
Bezüglich der Verteilung auffälliger Wörter („four skills“) gibt es einen 
Unterschied zwischen den Lehrkräften der unterschiedlichen Zweitfächer.  
WELCHE SPRACHE WIRD BENUTZT?  
Bei der Analyse der Sprache der verschiedenen Zweitfächer bezüglich Syntax 
und Wortschatz ergeben sich keine erwähnenswerten Unterschiede.  
Schulform 
WIE LANG IST DER TEXT?  
In den Gruppen „Gymnasium“ und „Oberschule“ haben jeweils 21 Englisch-
lehrkräfte Angaben gemacht; in der Berufsschulgruppe haben von insgesamt 14 
Englischlehrkräften drei Englischlehrkräfte keine Äußerungen getätigt. Bei der 
Betrachtung der Antworten im Vergleich fallen keinen nennenswerten Unter-
schiede auf: Die Verteilung von kurzen und langen Sätzen ist ungefähr gleich.  
WELCHE WORTE (AUCH AUFFÄLLIGE WORTE) WERDEN VERWENDET?  
Das Wort Fähigkeit wird von 54 % der Englischlehrkräfte der Berufsschule, von 
57 % der Englischlehrkräfte der Oberschule und 42 % der Englischlehrkräfte 
des Gymnasiums genutzt. Das heißt, die Englischlehrkräfte des Gymnasiums 
verwenden es weniger häufig als die Englischlehrkräfte der beiden anderen 
Schulformen.  
Ein Vergleich der Betrachtung der Äußerungen bezüglich der four skills 
ergibt, dass die Englischlehrkräfte des Gymnasiums (38 % aller Äußerungen) 
häufiger auf die Fertigkeiten eingehen als die Englischlehrkräfte der Berufs- (18 
% aller Äußerungen) und Oberschule (23 % aller Äußerungen).  
WELCHE SPRACHE WIRD BENUTZT?  
Bei der Analyse der Sprache der Englischlehrkräfte der verschiedenen Schul-





Anhang VI: Vergleich der Dienstaltersgruppen − Abschnitt C − Verständ-












































































Anhang VII: Vergleich der Schulformen − Abschnitt C − Verständnis der 

















































Anhang VIII: Vergleich der Zweitfächer − Abschnitt C − Verständnis der 












































































Deutsch Gesellschaftswissenschaften Zweite Fremdsprache  
MINT Künstlerisch-musische Fächer 
 Schriftliche Erklärung nach §6 (5) der Promotionsordnung Dr. phil. 
 
Hiermit erkläre ich, Yvonne Schindler, dass  
 
1. die Arbeit ohne unerlaubte fremde Hilfe angefertigt worden ist, 
2. keine anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt 
wurden und  
3. wörtliche oder inhaltliche Übernahmen als solche kenntlich gemacht 
sind.  
 
Osterholz-Scharmbeck, den _______________ 
 
Unterschrift_____________________________ 
 
 
